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INTRODUCCION

INTRODUCCION

Nuestra experiencia como docentes en las aulas de Educacion Secundaria Obligatoria
nos ha permitido observat esfuerzo yas dificultadegde los alumnos para enfrentarse
a la tarea de escritur&us problemas y sulogros durante el proceso de elaboracion
textual hansido uno de los aspectale la ensefianza el aprendizaje que mas

centraban nuestra atencion.

Asi pues nos planteamos profundizar en los procesos cognitivos que siguen los
alumnos cuando elaborarxtes escritos, unos procesos que no se pueden entender sin
las interacciones que se producen en el aula entre los alyneh@sofesory entre los
alumnos y los materialeidacticos

En la actualidad esta consolidada la idea de que la ensefianza déleadsa de
tener un enfoque social, por lo daesscuela ha de tener cowigetivo que los alumnos
aprendan a participar en las practicas discursivas de las distintas esferas sociales. En
esta linea, el concepto de género discursivo se convierte &aamanéo central de la
ensefianza ya que a través de ellos se lleva a cabo la participacion en estas esferas
sociales.

Paraconseguir que los alumnos se apropien de estos discursos, los proyectos de
escritura incluyen textomodelodel género seleccionagp de esta formdavorecer el
aprendizajeNo obstantea partir de la practica de aulafuiamosque el uso que &
daban los alumnos a los modelos de género no coincidia en muchas ocasicloss
objetivos del profesor y que algunos alumnos teniarcultfides para establecer

vinculos entre los modelos que se analizablas textos que creaban.

Por todo ellp el punto de partida deuestro trabajo era indagar kenincidencia de
los modelos de género discursivo en el proaesaescritura. Consideramaue este
analisis nos permitiria ocoprender las operaciones mentales de los alumnos durante la
tarea de escritura fas interaccionegue se producen en el awdatre los alumnos y

edos materiales.
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INTRODUCCION

La Didactica de la Lengua estudia la complejidad dgtosesos que conforman la
actividad de ensefianza y aprendizaje de la lengua con la finalidad de actuar sobre las
situaciones de aprendizaje y de ensefianza (C&0p6g. Por ello, esta investigacion
obtiene los datos del analisis de la actividad dellosrzos en una situacion tugal de
aprendizaje en el aula. En esta situacion de seilheva a la practica una secuencia

didactica cuyo objetivo es elaborar un determinado género discursivo.

La tesis que presentamos se organiza en dos partes. La pesnefranarco de la

investigacion y la segunda, la presentacion y el analisis de datos.

La primera parte, el marco de la investigacion, se organiza en seis capitulos. Los
cuatro primeros estan dedicados a fundamentar nuestro planteamiento desde una

perspedta sociocognitiva.

El primer capitulo,El proceso de composicion escrita desde una perspectiva
sociocognitiva, expone los referentes sociocognitivos de los modelos de ensefianza y
aprendizaje que describen los procesos de escritura, las operacionestul@ gslas

diferencias entre los escritores expertos e inexpertos durante este proceso.

El segundo capitulo,Los procesos de regulaciébn cognitivaecoge las
aproximaciones tedricas a los mecanismos de regulaciéon cognitiva y se centra en los
estudios quenuestran que el proceso de autorregulacion se nutre de las interacciones

sociales.

El tercer capitulo,La evaluacion formativa en el proceso de regulacién de
aprendizaje,delimita la aportacion de la evaluacion formativa a la regulacion del
aprendizaje d& escritura.

El cuarto capitulol.os géneros del discursdesarrolla, por un lado, las aportaciones
de la teoria de los géneros del discurso a la didactica de la lengua y, por otro, la teoria
de los prototipos y del nivel basico, que nos permiten datdos procesos mentales
gue siguen los alumnos, y el concepto de estereotipo, que aporta una perspectiva social

a los instrumentos que favorecen el acceso al conocimiento.
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El capitulo quinto recoge los objetivos y las preguntas de investigaciomdesale
la investigacion se cierra con el capitulo sexto en el que se plantean las opciones
metodoldgicas desde la perspectiva del maordexto y del micra&ontexto de la

investigacion.

La segunda parte presenta la investigacion empirica y se orgarizee capitulos.

Los cuatro primeros capitulos comprenden el analisis de los datos de la
investigacién. En el primero (capitulo 7pescripcién y andlisis del proceso de
elaboracion textualse presentan los datos que describen el proceso de escgtudm se
por cada grupo. El siguiente capitulo (capitulo I8s transformaciones textuales
durante el proceso de escrityra&s un analisis de los cambios que se proponen
(reformulaciones) o se introducen en el texto (revisiones). El capitllos9modelos
de género en el proceso de escritura: su uso en comparacion con otras ayudas de la
secuencia didactigaesta centrado en el andlisis del uso de modelos durante el proceso
de escritura. El capitulo 1@nalisis de los textos: modelos de género y estereotipo
analiza los textos finales de los alumnos desde la teoria de los prototipos y el concepto

de estereotipo.

Por dltimo, se desarrollan las conclusiones finales en el capitulo 11 a partir de las
preguntas de la investigacion y organizadas en cuatro @jesidencia de los modelos
de género en las operaciones de escritura, los modelos de género como reguladores del
proceso, los modelos de género como instrumentos de evaluacién y la contribucién de
los modelos de género a la apropiacion del estereotipe.cBpitulo se cierra con las

perspectivas de futuro que abre nuestra investigacion.
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PRIMERA PARTE:
MARCO DE LA INVESTIGACION.
REFERENTES TEORICOS Y ANTECEDENTES
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MARCO TECRICO. REFERENTES Y ANTECEDENTES

ANous appelons outils d

production ou | a r ®
fabriqu®sé ils sont proao
guand |l es ® ves auront

matérialisent ogjuand ils averent créateurs ¢
stéréotypes ou inadaptés aux nouvelles situati
rencon

GarciaDebanc, 1986citado por Wegmuller, 2007, p. 9

En el marco de la investigacion desarrollaremos los referentes tedricos y los
antecedentes en los gjise fundamenta el trabajo que presentamos, los objetivos de
investigacion y las preguntas especificas que nos planteamos y las opciones

metodoldgicas que enmarcan la investigacion empirica.

La presentacion de referentes tedricos y antecedentes se oaganiztro capitulos:
El proceso de composicion escrita desde una perspectiva sociocognitiva, Los procesos
de regulacion cognitiva, La evaluacién formativa en el proceso de regulacion del

aprendizajey Los géneros del discurso.

En el primer capitulo setimducen los referentes sociocognitivos de los modelos de
ensefianza y aprendizaje que describen los procesos de escritura. A continuacion, se
explican las fases que componen este proceso (planificacion, textualizacion y revision)
con especial atencién easl fases de planificacion y revision porque son las que estan
directamente vinculadas con el objetivo de la investigacion: analizar como la
representacion mental que se elabora en la planificacion repercute en la fase de revision.
Ademas, es relevante paraestro andlisis de datos delimitar el concepto de revision y
las operaciones que comprende. Estos referentes permiten diferenciar los procesos de

escritura que siguen los escritores expertos y los escritores inexpertos.

El segundo capitulo,Los procesos de regulacion cognitiva recoge las
aproximaciones tedricas a las regulaciones y se centra en los estudios que muestran que

el proceso de autorregulacion se nutre de las interacciones sociales. A continuacion, se
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delimitan las regulaciones cognitivas ys lanetacognitivas para acabar con las
investigaciones sobre la interaccién oral que la conciben como un mecanismo regulador

de la escritura en una situacion de aprendizaje.

En el tercer capitulolLa evaluacion formativa en el proceso de regulacion de
aprendzaje, se delimita el concepto de evaluacion formativa y se sefiala cual es su
aportacion a la regulaciéon del aprendizaje. Esta perspectiva nos permite profundizar en
el papel que tiene este tipo de evaluacién en el proceso de regulacion de la escritura.
Tras esto, se recogen las investigaciones sobre los instrumentos de evaluacibn como

mediadores y potenciadores del proceso de ensefianza y aprendizaje.

El ultimo capituloLos géneros del discursparte de la descripcion de Bajtin de los
géneros del discurgmara mostrar su principal repercusion en la didactica de la lengua:
los géneros discursivos deben ser el eje para secuenciar secuencias didacticas centradas
en el uso de la lengua. Estas propuestas se enriquecen con la teoria de los prototipos y
del nivelbasico, para entender los procesos mentales que siguen los alumnos, y con el
concepto de estereotipo, que aporta una perspectiva social a los instrumentos que
favorecen el acceso al conocimiento. A continuacion, se muestra el papel de los
modelos de géner en el proceso de ensefianza y aprendizaje de la escritura,
concretamente en la representacion mental del texto que se escribe, y se vinculan los
modelos con los mecanismos reguladores del proceso de escritura y con los

instrumentos de evaluacion formativa

La perspectiva sociocognitiva en los modelos de enseféqumeadizaje del proceso
de escritura resalta la influencia de la situacion retérica en la representacion de la tarea y
evidencia la necesidad de regulaciones compartidas para poder manejarlégidanp
de los procesos mentales que se ponen en practica cuando se elabora un texto. En el aula
se deben secuenciar estas regulaciones que permiten al alumno acceder a la regulacién
autonoma (autorregulacion). La evaluacion formativa puede ser el refatentas
intervenciones didacticas cuyo objetivo sea que el alumno alcance esta autorregulacion.
Uno de los instrumentos de evaluacion formativa que contribuyen a este objetivo son

los modelos de géneros.
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1. EL PROCESO DE COMPOSICION ESCRITA DESDE LA PERSPECTIVA SOCIOCOGNITIVA

1EL PROCESO DE COMPO
ESCRI TA DESDE LA PER
SOCI OCOGNI T1 V

AWriting is a pheno
connected to who we are and who we w
becor

Prior, 2008, p. 64

La perspectiva cognitiva pretende explicar los procesos que sigue un escritor para
elaborar un texto. Para ello, se centra en las estrategias y conocimientos que se tienen
que activar durante el proceso. Los modelos cognitivos de escritura han dividido el
proceso de composicién escrita en tres fases a las que llamaremos planificacion,
textualizacion y revision siguiendo a Hayes y Flower (1980). Esta perspectiva supero el
modelo de etapas de Rohman y Wlecke (1964, citado por Camps, 1994), que entendia el
proce® de composicién escrita como una sucesion de etapas. La superacion de este
modelo se debe, por un lado, a que evidencia que estas fases se dan recursivamente, es
decir, interactian entre ellas y, por otro, a que aporta el analisis de los procesos

mentalegjue lleva a cabo el escritor cuando se enfrenta a la produccion textual.

Estos modelos cognitivos representaban al escritor en soledad con sus pensamientos
y concebian la audiencia como un elemento auxiliar del proceso de escritura. Sin
embargo, en los @8 80 la investigacion empieza a resaltar el caracter social e
interactivo de la escritura y en los afios 90 se consolida el estudio de la escritura en su

contexto (MacArthur, Graham y Fitzgerald, 2008). La investigacion actual de la
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didactica de la escrita adopta perspectivas de diferentes disciplinas (sobre todo de la
psicologia cognitiva, de los estudios sobre el texto, de la sociolinguistica y la
psicolinguistica) en lo referente tanto a los procesos y productos de escritura como a los
contextos sociadturales que afectan al aprendizaje de los alumnos (Alvares Pereira,

Aleixo, Cardoso y Graca, 2008).

Asi pues, mientras que el cognitivismo pretende mostrar los procesos de aprendizaje
para comprender el funcionamiento mental de los alumnos (como seergprelas
tareas y qué estrategias ponen en practica), el sociocognitivismo completa este enfoque
al centrarse en las interacciones entre los individuos y entre los individuos y su contexto

social y entenderlas como elementos potenciadores del aprendizaje

Para intentar comprender el proceso de composicion escrita desde el marco del
sociocognitivismo, explicaremos en qué consiste el cambio de paradigma en la
investigaciéon de la ensefianza de la composicion escrita (1.1). En primer lugar,
recordaremos losutores que son la fuente principal de los estudios cognitivos del
proceso de ensefianaprendizaje de la escritura (1.1.1) y, en segundo lugar, nos
centraremos en las basesrylosprincipios de las aproximaciones sociocognitivas, que

suponen un cambio grradigma en la investigacion (1.1.2).

Continuaremos con los referentes tedricos que han abordado ladefdaesscritura
(planificacion-1.2-, textualizacionl1.3 y revision-1.4) centrandonos en los aspectos de
la planificacion y de la revision ques permiten profundizar en los vinculos entre estas
fases: la representacion mental de la tarea (1.2.1), la jerarquizacién y recursividad de las
fases de la escritura (1.5.2) y la representacién mental del texto (1.5.3). Ademas de las
relaciones etne la planificacion y la revision, nos interesa especialmente adentrarnos en
las investigaciones que han abordado la revision desde una perspectiva sociocognitiva
(1.4.1). Estas aportaciones nos ayudaran a entender los procesos de composicidn escrita

gue siguends alumnos.

A continuacién, recogeremos las principales investigaciones que han abordado las
diferencias entre los escritores expertos y los escritores inexpertos (1.6). Estas
diferencias constituyen una de las aportaciones de los modelos cognitivosique h
ayudado a entender y desarrollar modelos de enseflanza que tengan en cuenta los

diferentes estadios del proceso de escritura. Sin embargo, en los ultimos afios, las
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perspectivas sociocognitivistas han completado y enriquecido estas propuestas,

especialmete en lo relativo a la fase de revision.

Por altimo, nos referimos al concepto de reformulacion y al de revision como tipos
de transformaciones textuales que se observan a lo largo del proceso de escritura (1.7).
El concepto de reformulacién nos interesarap mostrar aspectos del proceso de
composicion escrita que no son visibles si el foco del analisis se centra en las

modificaciones que se dan en el texto escrito.

1.1. Los modelos de ensefanaprendizaje de la escritura: del cognitivismo al

sociocognitvismo

Los referentes tedricos que han sentado las bases de las explicaciones de los procesos
de composicion escrita desde una perspectiva cognitiva son los modelos de Hayes y
Flower (1980) y de Bereiter y Scardamalia (1987). Sin embargo, estos modebws fuer
criticados por no prestar atencion a los factores contextuales de la practica de escritura.
Por ello, en estudios posteriores estos autores amplian sus perspectivas para incorporar
los aspectos sociales y culturales que inciden en el proceso de aséw#iirFlower
(199Q citadopor Alvarado y Silvestri, 2003) elabora una teoria interactiva del contexto
social, Bereiter y Scardamalia (1992) otorgan importancia a la regulacion consciente y a
la participacién de elementos retéricos y Hayes (1996b, cgad@amargo, Uribe y
Caro, 2011) incorpora el componente social elgtorno de la tareajue incluye la

audiencia, el contexto social y los saberes previos.

Para mostrar el cambio de los modelos cognitivos a los modelos sociocognitivos de
la ensefianza dk escritura iniciaremos este apartado describiendo los modelos de
Hayes y Flower y Bereiter y Scardamalia para acabar exponiendo los principios y las
bases de las teorias sociocognitivas y socioculturales que representan el paradigma

dominante de la invégacion sobre la escritura.
1.1.1. Los modelos cognitivos de la ensefianza de la escritura

El modelo de Flower y Hayes (1980, citado por Camps, 1499894 yCamargo,
Uribey Carqg 2011) es el primer referente de los modelos cognitivos de la ensefianza de
la escritura centrados en el proceso e inicio los estudios sobre las estrategias cognitivas
gue se ponen en practica al escribir. Estos autores establecieron que las operaciones que

se llevan a cabo durante la escritura son las de planificacion, textualizacion y revision y
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mostraron cOmo este proceso se inicia en el momento en el que el escritor se hace una
representacion de la tarea y establece unos objetivos. Ademas, desarmiarepto

de control y, por extension, la necesidad de capacidades metacognitivas para regular la
escritura. Aunque Flower y Hayes introdujeron el concepto de recursividad de la
escritura, en su modelo aun esta implicita una concepcion de secuenciaabdmdin

este proceso.

Las claves de teoria cognitiva del proceso de escritura de estos autores estan
desarrolladas en Flower y Hayes (1981, p. 366). Estas claves son:

1. La escritura hay que entenderla como un conjunto de procesos mentales que los

escritoes van organizando mientras escriben.
2. Estos procesos estan jerarquizados.

3. La escritura es un proceso que esta guiado por una red de objetivos que va creando

el escritor.

4. Los escritores organizan sus objetivos de escritura de dos formas: gerggasdo

y cambiando o estableciendo nuevos objetivos.

En Hayes y Flower (1980) y Flower y Hayes (1981) el modelo de escritura esta
compuesto por: la memoria a largo plazo, el contexto de produccion y el proceso de
escritura.El contexto de producciortask ewvironment en Flower y Hayes, 1981, p.

369) Aincludes all the things outside the
problem or assignment and evenEswsadutbrgs i ncl u
consideran que el problema retérico es lemento mas importante en el inicio del

proceso de composicion, un proceso cuya complejidad se debe no solo a la situacion
retérica y la audiencia sino también a los objetivos de escritura que se propone el

escritor.

Vemos, pues, como Flower y Hayiesluyen en su modelaspectos contextuales de
la escritura, pero estos elementos dependientes del contexto son entendidos aun como

elementos auxiliares y no centrales del proceso.

Bereiter y Scardamalia (1987) contituyen el segundo referente de los modelo
cognitivos de la ensefianza de la escritura. Estos autores distinguieron dos modelos de

composicion escrita:knowledge telling (decir el conocimienfo y knowledge
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transforming (transformar el conocimienjoDecir el conocimientaes un modelo de
composicid escrita que reduce la complejidad del proceso. El escritor se plantea esta
tarea sin enfrentarse a conflictos que amplien o mejoren sus habilidades comunicativas.
Por el contrario, el modelo deansformar el conocimiententiende la escritura como

una airea de una complejidad progresiva. Esta complejidad plantea al escritor conflictos
cognitivos que debe solucionar. Al tener que enfrentarse y solucionar estos conflictos, el

escritor va expandiendo su competencia escrita.

Las diferencias entre ambos mtmdeno aparecen en los textos producidos sino en
los procesos mentales que se ponen en practica: en el control deliberado y estratégico
gue ejerce el escritor sobre las partes del proceso. Por ello, las diferencias se pueden dar
en diversos momentos delogeso. En el inicio de la escritura, se diferencian los dos
modelos en los niveles de abstraccion del texto que se va a producir o en las notas que
se toman durante la escritura (en el modeloddeir el conocimientose genera
conocimiento que después serbe sin alterar las estructuras textuales establecidas en
el inicio del proceso; en cambio, en el modelot@msformar el conocimientse
establecen diferentes niveles de abstraccion, evaluacién y construccion de las
estructuras textuales). Ademas, larrevision, las estrategias aplicadas también serian
distintas (endecir el conocimientono se producirian cambios profundos del texto, en
cambio, las revisiones d@mansformar el conocimientomplicarian modificaciones de
las estructuras textuales sei@nadas para ajustarlas a las ideas que apareceran en el
texto).

De este modo, en el modelo decir el conocimientse cumple con la tarea de
escritura de forma mas o menos adecuada. Se escribe una frase a la que siguen otras sin
alterar la superestructu textual, es decir, el contenido se adapta a la estructura. Las
revisiones son parciales y superficiales y la revision consiste en leer la ultima frase para
enlazarla con la siguiente. Es un proceso similar a la transcripcion de pensamientos que
limita la capacidad de desarrollar el conocimiento porque externaliza el contenido
mental que ya existe y no promueve las conexiones entre espacios de conocimiento
separados previamente. Se produce de este modo una adaptacion de las estrategias

cognitivas de loslamnos sin contribuir a su desarrollo.
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Camps (1994p. 45) plantea la posibilidad de que la mayoria de textos escolares
sigan este modelo y que pueda estar vinculado con una revision docente que se suele

centrar en aspectos superficiales.

En cambio, el moelo detransformar el conocimientse corresponde con un modelo
de resolucién de problemas que establece una dialéctica entre los contenidos y el
espacio retorico. Esta dialéctica implica formular y reformular el contenido por lo que
los cambios que se maducen en el texto provocan la adaptacion de la superestructura a
los contenidos.

Ademas de la diferenciacion entre estos modelos por los procesos cognitivos que se
activan durante la escritura, Bereiter y Scardamalia desarrollan en su obra el proceso de
aprendizaje que se sigue en la escuela con el objetivo de mostrar como se puede dar el
paso de la escritura entendida como una conversacion con el texto y la escritura
entendida como un proceso de composicion complejo. Los nifios en proceso de
aprendizaje mpiezan por depender del intercambio conversacional para desarrollar el
texto . 89) y acaban elaborando texto descontextualizado y autdndehdexto
descontextualizado es mas propio de los textos escritos. De ahi que requiera estrategias
de composiciormas complejas que los textos que se construyen como intercambios

conversacionales.

Con sus dos modelos de escritura, Bereiter y Scardamalia aportan las bases para
pasar de uno a otro, decir el conocimienta transformarlg y establecen los cambios
eduativos que hay que llevar a cabo para lograrlo: a) enfrentarse a problemas en las
composiciones escritas, b) promover evaluaciones de los escritos que lleven a los
alumnos a reconsiderar decisiones previas y c) ser conscientes de los cambios

cognitivos quese producen durante los procesos de aprendizaje.

Los modelos cognitivos que explican los procesos que se siguen durante la escritura
ayudan a entender y a desarrollar modelos de ensefianza que tengan en cuenta los
diferentes estadios del procesdvares, Aleixo, Cardoso y Graga2010, p. 60), sin

embargo no atienden a los contextos sociales, politicos e historicos (Prior, 2008, p. 54).

! Autores como Graesser, Morton, Gernsbacher y Goldman (2000) consideran que el escritor y el lector
son fAinvisiblesd entre ellos y que la situaci-n
la situacién de comprension.
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1.1.2. Los modelos sociocognitivos de la ensefianza de la escritura

Los modelos sociocognitivos parten de queedaritura es una actividad social y
cultural. Desde esta perspectiva sociocognitiva, Camps y Ribas (2000, p. 17) resaltan

tres aspectos que repercuten en la ensefianza de la composicion escrita:

1. El lenguaje escrito es el resultado de un doble procesopraceso de
descontextualizacion y de contextualizacion. Es un proceso de descontextualizacion
porque, como hemos explicado, el emisor y el receptor no comparten el mismo contexto
de produccion, por lo que el uso del lenguaje se hace mas autbhomo raspseto
contexto. Sin embargo, al mi smo tiempo se

signos, es decir, los signos se interrelacionan entre ellos.

2. La escritura es social porque se origina en la interaccidon oral y porque su
naturaleza es interactivasegun la teoria de Bajtin, dialdgica. Esto implica que escribir
es siempre una actividad comunicativa y que todo uso de la lengua depende de un

contexto determinado.
3. No existe la dicotomia tradicional entre lengua escrita y oral.

Asi pues, desde estarmgpectiva, la enseflanza de la escritura se concibe como el

conocimiento de los usos adecuados a cada situacion.

Ganier (2006, p. 77) considera que Butterfield, Hacker y Albertson (1996) superaron
los modelos cognitivos al introducir dos componentes: aerglironnement du
rédacteur que engloba las dimensiones retdricas y pragmaticas de la escritura, del texto
producido o en proceso, b) su sistematde ai t e ment daguelsédi nf or m
corresponde con el nivel de funcionamiento cognitivo y metacognigwvanémoria a

largo o corto plazo, la importancia del control y la toma de decisiones).

Algunos autores, como Englert, Mariage y Dunsmore (200B0®), se refieren al

modelo sociocognitivo como teoria sociocultural de la escritura y resaltan que:

Socioculural theory seeks to understand how culturally and historically situated
meanings are constructed, reconstructed and transformed through social mediation
[ e] . Soci al medi ation in activity settings

units of analys f or understanding the genesis of
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sociocultural theory views meaning as being negociated at the intersection of

individuals, culture, and activity.

Segun estos autores, la teoria sociocultural se fundamenta en tres ingipio
aprendizaje sociocognitivo de la escritura, los facilitadores procesuales y las

herramientasprocedural facilitators and too)sy las comunidades de préctica.

El primero de estos principios, el aprendizaje sociocognitivo de la escritura, consiste
enla necesidad de ofrecer aprendizaje sociocognitivo que ayude a los aprendices en la
participacion y desarrollo de una disciplina, esto es, en la adquisicidon de los discursos,
herramientas y acciones propios de esas disciplinas. En este sentido secepajuih
del experto o del profesor en el desarrollo de las vias de acceso a este conocimiento o la
coparticipacién en el aula, es decir, el discurso interactivo y colaborativo entre el

profesor y el alumno o entre los alumnos.

El segundo de los principipks facilitadores procesuales y las herramientas, se basa
en aportar al aula herramientas que permiten @reamiajé para que el alumno
ademas de recordhrs pasos, perspectivas y herramientas que puede usar por él mismo
para planificar, controlar revisar sus textogrganice sus razonamientos mediante dos
procedimientos: visibilizar los elementos que necesitan en el proceso de escritura y

descargar acciones o pensamientos en las herramientas que se ofrecen.

El tercer principio, las comunidades pi&ctica, se centra en establecer comunidades
que enfaticen la construccién o difusion del conocimiento. La participacion en estas
comunidades, por un lado, facilita que los alumnos se apropien de las convenciones,
estandares, géneros y valores y, por ,onequiere que los alumnos adquieran

competencia en hablar, leer y escribir dentro de esa comunidad.

Otros autores, como Prior (2008, p. 55), resaltan que toda actividad esta situada en

interacciones concretas que estan mediadas por instrumentos \aprsatiales:

Sociocultural theory argues that activityssuatedin concrete interactions that are
simultaneously improvised locally and mediated by prefabricated, historically
provided tools and practices, which range from machines, made objects, semiotic
means (e.g., languages, genres, iconographies), and institutions to structured

environments, domesticated animals and plants, and, indeed,e peéngphselves.

2 Para un andlisis mas detallado de este concepto en relacién con la necesidad de una ensefianza de la
escritura orientada a la autorregulacion del alumno, consultese el capitulo 2.
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Mediated activity involvesexternalization(speech, writing, the manipulation and
construction of objects and devices) amwaction (with other people artifacts, and
elements of the sociahaterial environment) as well asternalization (perception,

learning).

Por todo ello, y segurAlvares, Aleixo, Cardoso y Gracgé010, p. 58), las
investigaciones sobre la ensefianza de la escritura desde la teoria sociocultural se pueden
clasificar en dos areas de estudio. La primera area se centra samitizra como una
actividad focalizada en el proceso y en los factores que intervienen en ella. La segunda
tiene como objeto de estudio la escritura como una practica subjetiva y sociocultural en
diferentes contextos ya sea en el contexto de aula, yacentekto personal o ya en el

contexto social.

En resumen, tal y como sefiala Alvarez Angulo (2010, p. 20), estos modelos

sociocognitivos entienden la escritura como:

un fendbmeno complejo en el que intervienen aspectos antropolégicos, sociales,
cognitivos,linglisticotextuales y didacticos, en cuanto que nos preocupa el sujeto que
aprende y el individuo que ensefa en una institucion expresamente concebida para tal

propésito, en una determinada sociedad.
Por tanto, el objetivo de la escuela (p. 29):

ha de casistir en inventariar los ambitos sociales y escolares en que el individuo ha
de escribir 0 en que se escribe sobre él, con el propésito de favorecer que los alumnos
sean conscientes de la importancia que tiene ejercer la ciudadania mediante la

ejercitacon de la escritura en comunidad.
1.2. Lafase de planificacion en el proceso de escritura

La planificacién supone elaborar planes para manejar la complejidad del proceso y la
gran cantidad de ideas que conlleva la composicion escrita e incide en el control de
todos los factores que afectan al proceso de escritura, ya que permite reducirel nime
de exigencias a las que se debe prestar atencién (Flower y Hayes, 1980). Es, por ello,
imprescindible en el proceso de composicién escrita y mas aun si se produce dentro de
una situacion de aprendizaje, puesto que el alumno no tiene la experiencatde es
necesaria para activar las estrategias adecuadas a cada momento y a las dificultades que

plantea la escritura. Ademas, planificar permitesoto reducir las estrategias, sino
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también integrarlas (Miller, Galanter y Pribam, 196@dopor Flower yHayes, 1980).
As 2 | Apl ans ar e defencesgairstihe gerpattrdofewriting andits r 0 s
deluge of constraintso (Fl ower y Hayes 1980

Flower y Hayes (1980, 1981) sefialan que las operaciones de planificacién son de dos
tipos: esthlecer objetivos y generar u organizar ideas. Generar ideas supone la
activacion de la informacién relevante sobre el tema y la audiencia. Organizarlas
implica ordenar en funcién del tema, de los lectores y de la estructura del discurso.
Estas operacionese dan en tres planos: plano de procedimiento, plano de contenido y
plano de composicion. El plano de procedimiento se sitla en el problema retérico, en la
representacion de la audiencia y de los objetivos comunicativos. El plano del contenido
supone elalrar una versién simplificada de las ideas que apareceran, sera por tanto un
modelo a escala del producto final, mientras que el plano para la composiciéon implica
tener una guia del proceso y orientar este proceso a generar conocimiento o a tomar

decisionesobre este.

Los estudios de estos autores, citados por Cassany (1989, p. 103), mostraron como la
planificaciéon de la situacion de la comunicacion y de la audiencia ayudaba a los
escritores a generar ideas durante la composicion. Cuanto mas expertc@goz| e
mas ideas extrae de la situacion comunicativa. Estas investigaciones mostraron en este
sentido que el 60% de las ideas nuevas que tenian los escritores expertos nacian como
respuesta a la situacién de comunicacion, mientras que el 30% derivdbaeftixion
sobre el tema. En cambio, en los principiantes el 70% de las ideas nuevas dependen del

tema y el 0% de la situacion de comunicacion.

Camps (1996, 1994) cita a De Beaugrade (1982, 1984) y su modelo de interaccion
de estudios paralelopara eplicar la complejidad de la produccién textual que viene
dada por | as fAm%l tiples causas potencial es
el |l o, |l a producci -n textual Nfoper as8).al | 2 mi
Un exceso de sobrama dificulta el proceso de aprendizaje de la escritura. Planificar
textualmente evitaria esta sobrecarga cognitiva y ayudaria a manejarse en la dificultad

que entraia este proceso.

Esta autora considera que el hecho de que las operaciones de planifszsam
efectivas para mejorar la escritura y el hecho de que los escritores en proceso de

aprendizaje no apliquen las estrategias necesarias para poder llevar a cabo esta fase de la
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escritura muestran la necesidad de darles una tratamiento centrahseflanza de la
escritura. Por ello, el docente debe ayudar a que los alumnos se representen la tarea en
el plano del contenido y de la situacidon enunciativa y debe aportarles elementos que los
ayuden a organizar y elaborar los conocimientos que tieneracjivar durante el

proceso de escritura.

En 1996, Hayes (citado p&@amargo, Uribey Carqg 2011) revisa sus propuestas
(1980, 1981), lo que le lleva a dividir la fase de planificacién (Flower y Hayes, 1980) en
tres procesos. El primer proceso es la reg@ude conflictos, que consiste en articular
una secuencia de pasos para alcanzar un objetivo (uno de estos pasos seria la
planificacidn). El segundo proceso es la toma de decisiones a través de la evaluacion de
varias posibilidades para elegir una. Elindti proceso permite derivar informacion
nueva de la antigua, esto es, desarrollar inferencias. Hayes, por tanto, amplia el
concepto de planificacion formulado en 1980 al introducir el concepto de reflexion
sobre el texto. La reflexion sobre el texto serigoproceso mas complejo compuesto por

varios componentes, entre los que estaria la planificacion.
1.2.1. La planificacion como una representacion de la tarea de escritura

Planificar supone, entre otras cosas, elaborar una representacion de la tareg en la g
intervienen diferentes factores de caracter individual, contextual y cultural
(conocimientos del escritor, intereses o intenciones). Esta representacion de la tarea

vincula la planificacién y la revision.

Camps (1994, p. 63) cita a Flower (1987) endfinicion de la representacion de la
tarea como el proceso de interpretacion que transforma la situacion retérica en un acto
de escritura y que se convierte en un puente que une el contexto publico de la escritura
con el proceso privado del escritor indival. A partir de los estudios que llevo a cabo,

Flower establecio tres principios que explican la representacion de la tarea de escribir:

1. En la tarea de representacion el escritor elige e integra opciones y esquemas. Esto
supone que la representacgmcrea a partir de esquemas, modelos y estrategias que el
escritor ya conoce. Estos conocimientos se integran en cada representacion, por ello se

pueden dar diferentes representaciones de una tarea.

2. Esta tarea de representacion se puede dar a lodergooceso ya que supone la

integracion de esquemas y estrategias que el escritor ya conoce.
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3. El proceso puede implicar que entre en conflicto el texto que se esta produciendo

con la representacion inicial.

Camps (1994, p. 66) identifica la represernitadie la tarea como uno de los puntos
cruciales de la ensefianza, que no se puede identificar solo con la creacion de
situaciones reales de comunicacion, sino que se ha de analizar desde los contextos

comunicativos que se crean en el aula

Segun Wine y Hadin (1998 citades por Tardif, 2007, p. 31), esta representacion de
la tarea ¢ompréhension de la tachese organiza en torno a tres niveles
interrelacionados. El primero de ellos es la definicion y el conocimiento de la tarea, el
segundo se correspondenda gestion y la evaluacion de la comprension de esta tarea y,
por ultimo, estaria el tercer nivel, que afecta a la regulacién y el control de esta
comprension. Estos investigadores resaltan que los tres niveles tienen que estar bien

definidos antes de &dblecer objetivos y planificaciones.
1.3. La fase de textualizacién en el proceso dscritura

Un analisis detallado de esta fase del proceso de escritura se puede encontrar en
Camps (1994). No haremos aqui una descripcion de las decisiones o detes faot
intervienen porgue nuestra investigacion se centra en la planificacion y la revision, pero
Si es necesario mostrar qué perspectivas teoricas se han seleccionado para analizar los
datos, concretamente las intervenciones de los alumnos durardeesiqpde escritura y
las transformaciones que se producen en el texto que escriben los alumnos. El andlisis
de estos datos se ha realizado a partir de su clasificacién segun la fase de escritura a la

gue corresponden y segun las propuestas textualesaijuygeim

Delimitar la textualizacion y distinguirla de la planificacibn en el proceso de
composicién escrita presenta divergencias entre los investigadores. Ademas existen

pocos estudios sobre la operacion especifica de la textualizacion.

Tal y comosefalan autores como SchneuwlyDolz (1987 citado por Camps,
1994), algunas de las definiciones la reducirian al acto material de la produccion porque

incluyen en la fase de planificacion cualquier decision que se toma. Estos autores

3 para un andlisis detallado de la interaccion de contextos en la ensdéalazascritura, consultese
Milian (1999)
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consideran que la ahificacion engloba las decisiones que afectan al texto en su

globalidad, en los niveles macroestruturales y superestructurales.

Camps, GuaschMilian y Ribas (2000, p. 148 ef i nen | a textual i zac
proceso que consiste en dar forma linglistecdual a los contenidos que deciden

incorporar en el texfo.

Esta es la delimitacion que hemos seguido para clasificar las intervenciones de los
alumnos durante el proceso de escritura: la textualizacion englobaria aquellas

operaciones que transformal plano global en un texto linealizado.
1.4. La fase de revision en el proceso dscritura

Tradicionalmente se ha entendido la revision como una correcciéon del texto final. Sin
embargo, los estudios actuales estrechan la relacién entre revisioreyosrotas altos

de pensamiento.

Esta fase del proceso de escritura es la mas importante y compleja. Ademas, como
algunos autores sefalan (Heurley, 2006;iMgrL_egros, 2006; Millet, 200Sitado por
Alvarez Angulo, 2011), es el aspecto textual menos iestad/ que méas discrepancias
presenta entre los investigadores. Segun Heurley (2006, p. 23), esto es dsbid@ino
caracter recursivo sino también al cambio constante de las funciones que adquieren los
componentes de la revision en el proceso de escritura (por ejemplo, la relectura puede

ser un procedimiento de revision, pero también de generacién de ideas).

Por oto lado, desde el campo de la didactica, autores como Petillon y Ganier (2006,
p. 5) insisten en la importancia de analizar las actividades de revision en contextos de
aula porque permite mejorar el disefio y la evaluacion de las situaciones de mediacion
docente, de interacciones en el aula y de las secuencias didacticas, mientras que Alvarez
Angulo (2011, p. 272) sitda la importancia de la revision y la reescritura en que es el
momento mas fructifero del aprendizaje y en que potenciar estos procesos implica

entender la escritura como una herramienta para adquirir conocimiento y transformarlo.

“ En este proceso se darfan dos tipos de enunciados: el texto intentado (Ti) y el texto escrito (Te). Estos
conceptos estan desarrollados en 1.7.
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1.4.1. La definicién de revision

Desde la investigacion francéfona se ha analizado y abordado la revision, un campo
que se estd renovando tanto desde el cognitivisonoo desde la did4ctica. Heurley
(2006) sitta las bases de la investigacion de esta fase de la escritura en Hayes y Flower
(1980). Antes de estos autores las aproximaciones a la revision textual eran visiones
prescriptivas que describian esta actividad @aima sucesion de etapas o que la
concebian como el paso de una representacion mental a una representacion textual. Con
Hayes y Flower la revision pasa a considerarse como un subproceso de la composicién

escrita y como Aun ensdmbhbel deconbartbkbmedesc
(p. 10).

En esta linea la investigacion de Bartlett (1982, p. 346) resaltd que la revision
implica algun tipo de comparacion entre una parte del texto y alguna representacion del

conocimiento o intencion del escritor ldeque resulta algin cambio en el texto.

Las propuestas de Milian, Guasch y Camps (1990) y de Ganier (2006) parten de estas
investigaciones pioneras para definir esta fase del proceso de composicion escrita. Los
primeros conciben la revisibn como un piawede control ya que el escritor debe
detectar problemas en funcién de los objetivos que se ha establecido. Este proceso

incluye componentes de lectura y de modificaciones del texto:

La revisi- ®s el proc®s pel guallasbéexami
textualitzaci . Sohi observen dos subproc:e
planificaci6 i el text produits, i el de modificacié en els diferents nivells segons les

reorientacions que es creguin necessaries. Implica la comparacié de dues

repregntacions, Iglanificadali Il a del producte des dels wul |
Cal , doncs, gue | descriptor es distancip d
el s punts en qu el text no sbéajuanba al mo
gu sodéenfront a, [ c) aplicar el s sabers n

(Milian, Guasch y Camps, 1990, p. 167).

La propuesta de Ganier (2006, p. 78) sigue esta perspectiva pero sin evidenciar la
operacion de comparacion en la fase desréni Este autor, siguiendd=tower, Hayes,
Carey, Schriver y Stratmgt986) yHayes,Flower, Schriver, 8atmany Carey(1987),
define la revision como una actividad deliberada y estratégica del escritor que consiste,

en primer lugar, en definir la taxe@ue se va a realizar, en segundo lugar, en detectar y
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diagnosticar los problemas y, por ultimo, en seleccionar las estrategias para resolverlos.
Ganier cita a Schriver (1991) y su propuesta de un modelo de revisidon en la linea de
Flower y Hayes dp.ci) que vincula los procesos cognitivos, las actividades mentales

del escritor y los productos resultantes de esos procesos y actividades.

Para clarificar las diferentes propuestas de definiciones de revisién, H¢R66§)

las clasifica en tres grupos:

1. La revision como una modificacion efectiva de un texto: esta concepcion es
evidente en el modelo CD@e Scardamalia y Bereiter (1983), Bereiter y Scardamalia
(1987) y en Matsuhashi (1987). Esta autora la define como el episodio en el que el
escritor paraws movimiento de lapiz y hace un cambio en el texto escrito (p. 208).

2. La revisibn como un subproceso o un componente de la escritura que pretende
mejorar el texto escrito: los estudios de Hayes y Flower (1980, 1986) sientan las bases
de los estudios gua consideran una evaluacion del texto que se realiza a lo largo del
proceso de forma recursiva. En esta linea estan las propuestas de Piolat (1997) que
definen la revision como un proceso cognitivo mediante el cual se detectan las
discrepancias entre edxto deseado y el texto escrito, se valoran las decisiones para

introducir los cambios en el texto y se llevan a cabo las modificaciones en los textos.

3. La revisibn como un componente de control de la produccion escrita: Hayes
(1996a) y Roussey y Piol2005) entienden la revision como un proceso con diferentes
funciones entre las que se encuentran la evaluadiémgjora del texto producido, la

supervision de otros procesos y la reorientacion de procesos fallidos.

Marin y Legros (2006, p. 113) comp@ estas aproximaciones a la revision

incorporando elementos del contexto:

La révision de texte es une activité de retour sur le texte qui intervient dans toutes les
taches et dans toutes les phases de production écrite, cette activité, qui met en jeu des
connaissances multiples et différentes selon la stratégie de révision utilisée, nécessite

un investissement et un codt cognitif variables selon le niveau de compétence du

® En este articulo Heurley recotgedefinicion de Hayes (1998 en la que el autosustituye el término

de revisién por el deterpretationdel texto, que seria ebnjunto de subprocesos que estan guiados por
un objetivo, y la definicion de Kellog (19963n la que sédentifica la revision con un subproceso de
contrd cuyos componentes son la lectura y la edicién.

® La descripcién de este modelo aparece en el apartado 1.5.1.
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r ®vi seur , selon |l e contexte de | permet®Vi si on,
ddéam®l i or er |l a f or me et | e contenu s®mant
déo®criture, mais aussi | a qualit® du texte

Estos autores defienden una aproximacion pluridisciplinaria para la investigacion de
esta fase del proceso de casigion escrita que combine la aproximacion linguistica
(con el objetivo de mostrar los niveles textuales afectados por las modificaciones de los
textos) y la aproximacién cognitiva (con el objetivo de desvelar los procesos mentales
de los escritores exges e inexpertos o de establecer generalizaciones sobre los

procesos que se activan en la revision).

Por otro lado, Petillon y Ganier (2006) sefialan que la actividad de revision se aborda
desde una perspectiva pluridisciplinaria (se analizan los procesasgyen diferentes
tipos de escritores, los contextos variados de produccion textual segun las modalidades
o los niveles de focalizaciébn) y las investigaciones se llevan a un marco
monodisciplinario como pueden ser la didactica o el cognitivismo. Addanées;ision
se aborda desde puntos de vista complementarios al tratar aspectos como la produccién
o modificacion del texto, los procesos cognitivos que se siguen o los conocimientos
necesarios para llevarla a cabo. Estos autores resaltan la necesidatudies e
pluridisciplinarios que muestren qué contextos facilitan la operacion de revision en los

procesos de escritura.

Las dificultades para definir la revision también han sido analizadas en la
investigacion anglofona por Haar (2006), de la UniversidedOakland. Esta autora
muestra como en muchos casos se recurre a un lenguaje metaférico y clasifica las

definiciones que recurren a imagenes en cuatro grupos:

a) Las que entienden este proceso como un movimiento o localizacién espacial:
Lamott (1994) dishgue entrehe down drafty the up draft Flower (1998) concibe la
revision como un paso, un cambio de direccién o una transformacion, o Bishop (2004)

relacionarevising out(desarrollar las ideas)rgvising in(mejorar el texto).

b) Las que aluden a él con referencias temporales: Elbow y Belanoff (2003) sefialan
gue revisar esseeing or rethinking reworking or reshapingy copyediting or

proofreading
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c) Las que consideran la revisibn como problemas que se deben solucionar:
Fitzgerdd (1987) sefala que la revision implica identificar discrepancias entre el texto
intentado y el texto que se produce. Esto supone pensar, comparar, decidir y elegir para

solucionar estas discrepancias entre el texto creado y el que se pretende elaborar.

d) Las que conciben esta fase como un trabajo, un artificio o un borrador: Horning
(2002) explica el proceso de revision con la metafora de tejer, tr@maahi que
describa el proceso coniot he i nteraction of conscious ¢ch
as hey weave readable writing for readers, drawing on a balance of several kinds of
sefawareness and on specific skills to prod:i
(citado por Hagr2006, p. 13).

Ademas, Haar explica cdmo se concibe la revision préktica docente:

1. La revision como una correccion: en este caso, el alumno realiza una edicion del
texto que parte de una codificacién de errores. Esta concepcién de la revisibon como una
correccidn presupone un contexto social y comunicativo vago xésteete, ya que
surge de la identificacion de una serie de errores que se deben enmendar sin que se
activen cambios profundos y sustanciales del texto que supongan ajustar la estructura al

contenido o a la intencionalidad que se ha decidido en la paidic

2. La revision como un descubrimiento o un progreso: esta concepcion de la revision
elimina la diferencia entre componer textos y revisar y permite entenderla como

acciones y procesos mentalessofcomo cambios en el texto.

3. La revisibn como m ajuste de los objetivos retdricos establecidos: los alumnos
revisan en términos de lo que funciona en el texto que han elaborado o de su

funcionalidad un determinado discurso de una comunidad.

4. La revision como una afirmacién de la identidad: estaegmi@n de la revision
conecta con la posmodernidad al plantearse cédmo los significados y las identificaciones
de cada persona intervienen en las estrategias de revision al modelar los ideales de
claridad, consistencia o la consideracion de que un teXdccesipleto (Welch, 1997).
L a revisi - -n muc has veces supone Aunder mi

phil osophi es, or practices and them remakin
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1.4.4.1. La diferencia entre revision y correccion

La diferencia entre revisidbngorreccion ya la aborda Matsuhashi (1987). Esta autora
sefiala que tradicionalmente la revision se ha concebido mepag, como el estadio
final del proceso tripartitgpensarescribir-reescribir. Asi, el éxito de la revision se
establece en términos dedalidad del texto final. Sin embargo, advierte que desde una
perspectiva cognitiva el éxito de una revision no se debe solo a este criterio. Matsuhashi
(1987, p. 81) advierte que la revision esswbo una correccion, sino una constante
reevaluacion defexto y de la representacion mental de este. En este sentido, la autora
recoge la distincion de Nold (1982) entre revisidbn para adaptar las convenciones
(correccién), que corresponde con un comportamiento caracterizadprgroature
editing (Rose, 1984citadopor Matsuhashi, 1987), y revision para que coincida con los

objetivos definidos en términos de significado, audiencia y proposito.

Las investigaciones desde el cognitivismo han supuesto una conceptualizacion de la
revisiobn que se apoya en tres aspe¢@amps, 1994, p. 89). El primero de ellos es que
las fases de escritura son recursivas y se produce una jerarquizacion de las operaciones
de la revision, por ello, esta se puede dar en momentos y niveles diferentes. El segundo
de ellos es que las operawces de revision pueden darse sin que se retoque el texto
escrito y el tercero en que esta revision puede afectar a elementos previos al texto

escrito.

En los dltimos afios, como ya se ha indicado, se ha desarrollado la investigacion de la
revision desde na Optica pluridisciplinar para poder abordar y sistematizar la
complejidad de esta operacion. Haar (2006) analiza desde esta perspectiva la revision
concebida como correccion. Esta concepcion convierte la revision en una edicion del
texto a partir de unaodificacion de errores que impide abordar la complejidad del
proceso. A pesar de estas limitaciones y de no tener en cuenta el contexto social y
comunicativo, lo que impide concebir cambios profundos y sustanciales del texto
(ajustes de las estructuraahtenido o a la intencionalidad), Camps (1994) ya advirtié

de que es la forma de revision que domina en la practica de aula.

Haar alerta de que este tipo de revision disminuye el interés de los alumnos en la
tarea de escritura porque no pueden tomarsme@s sobre su texto o porque lo ven
como algo cerrado e impuesto (7). Superar esta perspectiva aumenta la implicacion

de los alumnos porgque pueden elegir cuando y cOmo revisar.
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1.5. Los vinculos entre la planificacion y la revision
1.5.1. Las operacines implicadas en la revision

Bartlett (1982) considerd que la revision supone evaluar (detectar e identificar los
problemas que presenta el texto) y corregir aspectos del texto. Asi pues, la revision esta
desencadenada por la deteccion de una discregpanmioblemarfialfunctior). Tener
conciencia de ell o oOmust surey involve <co
between existing text and some body of knowledge from which text alternatives might
be f or mul a tEktidoode ¢optacto Buéd@ yeamo menos explicito o puede
involucrar un mayor o menor proceso elaborado de comparacién. Esta comparacion es
entre el texto y una serie de alternativas que tiene el escritor a partir de conocimiento
relevante del que dispone y que puede ser, 0 no, estmral representado. Por ello,

Bartlett vincula la tarea de revisién en funcién de la facilidad con la que se representa o

se recuerda este conocimiento.

Una vez detectado, se identifica el problema. La identificacion del problema no tiene
por qué implicauna capacidad de nombrar o definirlo. No obstante, puede ser que el
desarrollo de la habilidad de revisién esté acompafiado por el aumento de la capacidad
de articular o reflexionar sobre un texto especifico. Asi pues, el desarrollo de una nueva
estrategiale revision empieza con la habilidad para reflexionar sobre un nuevo tipo de
problema (p. 353).

Los alumnos que mejor articulen sus planificaciones iniciales seran méas capaces de
identificar problemas en otros textos o en sus borradores. Sin embargos mecés
los alumnos se dan cuenta de que algo no esta bien en los escritos pero no son capaces
de identificar en qué consiste el problema, por ello, es necesario entrenarlos en la
formulacién de objetivos de revision para que puedan identificar los prabldensus

borradores. De esta manera, podran hacer una revision mas eficaz de sus textos.

La concepcion de la fase de revision como una comparacion entre el texto que se esta
elaborando y la representacién que se han hecho de este aparece tambiéneery Bereit
Scardamalia (1987). Estos investigadores establecieron tres componentes CDO
(comparar dos representaciones mentales para buscar desajustes, diagnosticar las causas
de esos desajustes y operar de forma que se busca la mejor solucién y se cambia el

texto) que se dan en la revision.
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Segln Alvarez Angulo (2010, p. @8), las dificultades de los alumnos se dan
especialmente en las operaciones de diagnosticar y operar. Por ello, este autor divide en
tres grupos las competencias necesarias para poderrrdogatextos: a) las
representaciones que estan relacionadas con la (re)lectura y la (re)escritura, con el
pensamiento y lo que se escribe y con el aprendizaje de la escritura y la actividad de
escribir; b) los saberes tedricos sobre las operaciones riteirassobre la calidad de
los escritos, sobre el funcionamiento de los textos y sobre los recursos de la lengua; c)
los saberes practicos sobre el andlisis de las fases de escritura, la relectura y la

evaluacion y la toma de decisiones sobre posiblesniagas.

Alvarez Angulo (2010, p. 67) considera que la tarea de relectura es triple: detectar,
identificar los problemas y modificar el texto. Estas tareas son las que permiten acceder

a la reescritura de los textos.

1.5.2. La recursividad y lgerarquizacion de las fases de planificacidon y de revision

La investigacion actual ha completado, ampliado y matizado los vinculos entre la
planificacion y la revision (Ganier, 2006; Alvarez Angulo, 2010; Castedo y Ferreiro,
2010) que plantearon Hayes yo®er (1980). Estos autores concebian la revisibn como
la operacion de volver a ver un texto. Esta nueva mirada sobre el texto que supone la
revision puede afectar a la planificacion y provocar que la nueva planificacion suponga
una nueva revision del texXtoPor ello, estos autores sentaron las bases de la revisién
concebida como una operacién que se lleva a cabo a lo largo de todo el proceso de
escritura al estar incluida en otros procesos y que puede afectar tanto el texto como el

pre-texto.

La revision,por tanto, no se darisolo en la fase final sino que es una fase mas
compleja puesto que se da a lo largo del proceso de edctitianges y Flower, 1980;
Matsuhashi, 1987; Camps, 1990

Flower y Hayes (1981, [875) desarrollaron el concepto perarquizacion de los

procesos de escritura y lo vincularon con la recursividad

"Nold (1981) también sefiala la relacién entre planificacion previa y revision.
8 Los estudios de Mathashi (1981, 1982) sobre las pausasrgaéza un escritor durante la escritura de

su textodemostraron que la revision se realiza a lo largo del pro&stas pausas corresponden con
momentos en los que revisa 0 modifica la planificacion previa.
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A hierarchical system is one in which a large working system such as composing can
subsume other less inclusive systems, such as generating ideas, which in turn contain
still other systems, and so on. Unlike those in a linear organization, the events in a
hierarchical process are not fixed in a rigid order. A given process may be called upon
at any time and embedded within another process or even within another instance of
itself, in much the same way we embed a subject clause within a larger clause or a

picture within a picture.

For instance, a writer trying to construct
in a condensed version of the entire writing process to lelput this particular kind
of embedding, in which an entire process is embedded within a larger instance of

itself, is known technically in linguistics as recursion.

La planificacion es, por tanto, una fase de la escritura que permite controlar la
sobrecega cognitiva que esta conlleva, pero ademas supone el establecimiento de unos
criterios para revisar el texto. A su vez, la revisién de un texto afecta a la planificacion
inicial puesto que en muchos casos implica la reformulacién de los planes establecid
Asi lo sefialaron autores como Bereiter y Scardarfalia9 8 7 , p . 131): i Co mj
process in which ment al represenisetes ons ar
uno de los principios que explican la recursividad de la planificacion y desare

Estos estudios muestran como la revision esté vinculada con la planificacién. Camps
(199, p. 22) sefiala que no es tanto una comparacion entre el texto intentado y el texto
producido como un retorno del escritor a la representacion que se haahetbiar la

tarea, una representacion que puede haber reelaborado a lo largo de la escritura.

La revision textual es una actividad compleja que presenta muchas dificultades
porque supone tratar en tiempo real problemas de diferentes niveles y porgese req
un distanciamiento con el propio texto (el escritor se debe desdoblar en lector de su
texto). Para enfrentarse a esta tarea, el escritor debe tomar decisiones sobre lo que debe

hacer para revisar y qué orden debe seguir para llevarla a cabo (deaBdaud982

° La diferencia que estableci6 Murria (197@tado por Camps, 1994, B8) entre revisién externa

(aquello que se revisa en funcién de los lectores) y revision interna (aquella que se orienta a descubrir y
desarrollar lo que se quiere o debe decir) ayuda a entender el concepto de recursividadeke Bn fa

revision interna el escritor lee lo que ha escrito teniendo en cuenta el tema, la adecuacion de la
informacion, la estructura, la forma o el lenguaje. Se sigue un proceso descendente (del texto en su
totalidadi tema, adecuacion a la informacjon e s t r- al@arrafo, & érase, la linea, el sintagma y la
palabra) y después se vuelve a la totalidad mediante un proceso ascendente. Esta vuelta a la totalidad se
daria porque cambios introducidos en frases, lineas, sintagmas o palabras, apdeestgreditiales,

pueden provocar modificaciones en otros niveles mas profundos o complejos del texto.
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citadopor Matsuhashi, 1987, p. 202). Revisar, por tanto, supone reducir la complejidad
de la escritura para focalizar la atencion en un aspecto o en un modo de evaluar el texto.
De ello se desprende que un escritor competente debe elegir progr@ma su

actividad de revisar en funcion de las necesidades que tenga (Matsuhashi, 1987).

Ademas, Flower (1986) y Hayes (1987) sefalaron la importancia de las estrategias,
en muchos casos, metacognitivas, que se deben aplicar para revisar los escritos
diferenciaron entre las estrategias de evaluacion y las estrategias dereguteaion.

Las primeras implican volver a leer, predecir y comparar, mientras que las segundas

implican resumir la informacion textual, clarificar el problema y corregir.

Ganier (2006) cita estudios que parten de Hayes y Florlewer, Hayes, Carey,
Schriver y Stratmgn1986; Hayes, Flower, Schriver, StratmanCarey, 1987) para
detallar los procesos cognitivos que se dan en la revision (definir la tarea, detectar y
diagnosicar los problemas, seleccionar estrategias para resolverlos). En estos modelos
la memoria a largo plazo es un componente importante porque incluye conocimiento
sobre aspectos referenciales, sobre las reglas y convenciones linglisticas y sobre los
criterios de calidad de un texto. Estas propuestas conciben, por tanto, la revisibon como
una actividad deliberada y estratégica y distinguen las habilidades que deben tener los

escritores para realizar una revision eficaz:
1. Saber construir una representacionebeo final que se ajuste al texto deseado.
2. Saber detectar problemas.
3. Saber diagnosticar adecuadamente los problemas.
4. Saber resolverlos.

Se produce, ademas, una jerarquizacion de las estrategias para aplicarlas durante el
proceso de escritura (lgobrecarga cognitiva que conlleva este tarea impide que se
puedan activar todas a la vez), por lo que una operacion de revision se hace dominante y
en ella se insertan otras. Ganier @0itando estudios de Roussey, Piolat y Guercin
(1990) y Piolat y Russey (1991)establece dos principios para jerarquizar las

estrategias:
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a) El orden de tratamiento en el texto. Esta jerarquizacion de estrategias esta afectada
por la organizacion espacial (la linealidad textual). Es el mas comun entre escritores no

experimentados.

b) El orden de focalizacion de los niveles linguisticos. Esta jerarquizacion se
establece en funcion de la microestructura y la macroestructura. El escritor selecciona
las estrategias de revision que aplica teniendo en cuenta el texto ebaidatl y sus
aspectos estructurales. En este caso el emisor maneja diferentes niveles del texto, de ahi
la complejidad que entrafia esta revision. Para poder manipular los dos niveles textuales
se pueden aplicar tres estrategias: la primera supone amitato simultdneo de
ambos niveles, la segunda un tratamidmoalpuisGlobal en el cual se parte de un
nivel superficial para llegar a niveles mas profundos y la tercera implicaria un
tratamientaGlobatpuis-Local que supondria una revision inicial funda para dejar al

final las revisiones superficiales.

La recursividad en las fases de escritura esta descrita también en Alvarez Angulo
(2010; 2011). Este autor incorpora una perspectiva sociocognitiva a la revision que
completa las propuestas ya comdata al basarla en la resolucion de problemas

retoricos:

Concebir la escritura como proceso, ademas de como producto final, supone reconocer
gue se revisa nsoloal final del texto, sino también cuando se planifica y se redacta,

es decir, antes de empezaescribir, durante la redaccion y en el paso del borrador al
texto definitivo. Es, pues, una funcion recursiva, en cuanto que, a partir del contexto
de la escritura (intencion, destinatario, género discursivo y tema), se atiende a las
modificaciones en Iaeleccién de la informacion pertinente, a los acomodos a la
intencién y al destinatario, asi como a la elaboraciéon del texto y al formato que

definitivamente adopte su edicion. (Alvarez Angulo, 2018.7).

Por otro lado, Castedo y Ferreiro (2010, p.)13&n a Negro y Chanquoy (2005)
para demostrar que | a revisi-n no es una
process seems difficult and it is rarely carried out by beginner writensplies a high
level of developed writing and reading operat n Bedhi la importancia de incluir la
revision desde los inicios de la escolaridad. Esta se debe articular desde el modelado de
practicas sociales en la escritura y desde la revision de borradores para promover la

responsabilidad con una audiencia &mp
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1.5.3. La representacion mental del texto

El concepto de representacion mental aparece en Scardamalia, Bereiter and Goelman
(1982), Matsuhashi y Gordon (1985) y Matsuhashi (1987). Autores como Castell6
(2000) y Legros, Crinon y Marin (2006) actualizgrconcepto al llevarlo al campo del

sociocognitivismo.

Matsuhashi toma el concepto de representacion mental de Van Dijk y Kintsch
(1983).Estos autores destacaron la importancia de la representaciéon mental del texto en
su definicidon deadiscourse processg (comprehension) fia str ategic proce
mental representation is constructed of the discourse in memory, using both external
and internal types of information, with the goal of interpreting (understanding) the
di s c our dAsicsen@lgromuetl)interpretar acontecimientos reales o discursivos
se construye una representacién si se tienen conocimientos generales sobre esos
acontecimientos (p. 5). Esto significa que el procesamiento del discurso es un proceso
estratégico en el que la reprets@mdn mental se construye en la memoria, usando tipos
externos e internos de informacion. Esta es una representacion tanto del texto como de

su contexto social.

La estrategia global de comprension, que se descompone en una serie de estrategias
mas espeditas, tiene como finalidad la construccion de un texto baesease Este
texto base es la representacion semantica del input en la memoria. La comprensién del
discurso supone, ademas de la representacion de un texto base, la activacion y
actualizacionde una situacion modelo en la memoria, es decir, la representacion
cognitiva de acontecimientos, acciones, personas y en general la situacion sobre ese
texto (p. 12). Esta situacion modelo incorpora experiencias previas y textos base previos
que se han ldb o visto en mismas o similares situaciones. Para crear esta situacion
modelo se necesita conocimiento variado y complejo que se pone en practica en los
procesos de comprension textual. Ademas, el proceso de comprension exige que se

pueda acceder a él fl'ma répida y efectiva (p. 1)

Las investigaciones que llevaron a cabo Scardamalia, Bereiter y Goelman (1982)
muestran aspectos interesantes sobre esta representacion mental. Estos autores parten de

qgue, desde un punto de vista psicolégico, la reptasién mental del texto es clave en

% para una visién mas detallada de los niveles de representacion de los modelos de situacién, consultese
GraesserGernsbacher y Goldmg2000).
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el proceso de composicion. Esta representacion mental se esta construyendo
continuamente Jcardamalia, Bereitey Goelman,1982 p. 207). De este modo se

vincula la revision con la planificacion a partir de la represémnamental:

The important production factor is not memory loss but rather reconstructive activity
that influences the writerdés ability to pl
levels of mechanics to the highest levels of rhetorical intent.

Ademas, identifican el texto fisico como un elemento esencial en la composicion al
influir en la representacion mental. Las conclusiones de este andlisis contribuyen a
clarificar el proceso de escritura al vincularlo con esta representacion mental del texto.

Estos autores afirmarajue:

1. No hay una sola representaciéon mental del texto, sino que hay un nimero posible
de representaciones que corresponden con los diferentes tipos de texto que un escritor

puede activar.

2. Por lo general, estas representaciamese forman autométicamente, no estan
listas para el recuerdo inmediato, sino que tienen que ser construidas y reconstruidas

cada vez que se necesitan.

3. Requiere mas esfuerzo construir mentalmente el texto desde el bajo nivel. Es
preferible iniciar la onstruccion mental desde niveles altos del texto para de ahi ir a los

niveles minimos.

4. La representaciéon mental del texto debe variar desde una representacién vaga y
fragmentada hacia una detallada y bien delineada.

Por todo el |l o, importantpoductianrfactar isopat memory lbss
but rather reconstructive activity that i nf
of composition from the lowest levels of mechanics to the highest levels of rhetorical
intento (p. 207)

Matsuhashi (1987) tomé6 la conceptualizacion de representacion mental en la
comprension del discurso de Van Dijk y Kintsch y la llevo a la produccion textual. Asi,
en la produccion textual la tarea principal es la construccion de una representacion
mental de la planifacion del discurso que puede, estratégicamente, ejecutarse con el
objetivo final Afof a syntactically formatt e
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y evaluacion de un texto se produce a partir de la representacion mental que el escritor

ha eldorado durante la produccion textdal

Camps (1996, p. 22) sefiala que la revisibn es un retorno del escritor a la
representacion que se ha hecho al iniciar la tarea, una representacion que puede haber
reelaborado a lo largo de la escritura. Asi, la pleaion desencadena el proceso de
revision y a su vez, la revision puede suponer cambios en la planificacién inicial. Segun

Camps (1994, p. 60), esto se produce porque al planificar el escritor

elabora els criteris que li permetran revisar el que vavedcies representa la tasca, i

aquesta representacio és la que servira de punt de referencia per judicar el text que va
produint. Déaltra banda, la revisi - porta
diferents nivells, fins i tot, els globals.

Enesta linea, Castell6 (2000, p. 71) recoge la definicién de Tolchinsky (1993, p. 49)
de la representacibn como un esquema interno que utilizamos al interactuar con el

mundo y con nosotros mismos y considera que:

La representacion mental final de un textpeesfico ha de ser el resultado de una
actividad creativa y constructiva en la que las variables de cada situacion especifica
interactian con las representaciones previas que el escritor tiene de la escritura, su

conocimiento previo, originadas al part&igle situaciones comunicativas anteriores.

Castell6 también destaca que la complejidad de la representacién dependera de las
caracteristicas del conocimiento que tenga un escritor. Este conocimiento previo es de
diferente tipo: supone conocimiento detligl, conocimiento linglistico (aqui incluye
el conocimiento que afecta al nivel de la palabra, de la oracion y del éskeolltimo
engloba el género), conocimiento sobre el tema y conocimiento sobre el proceso de

composicion.

Por otro lado, autores camLegros, Crinon y Marin (2006, p. 99), citando a
McCutchen (2001), vinculan la comprensién y produccion textual mediante el concepto

de representacion mental:

1 Camps y Ribas (2000, p. 22) también sefialan que los trabajos de Flower siguen esta linea al mostrar la
influencia que la representacion de la tarea, formada en gran parte por la imagen de la situacion retorica,
tiene en la produccién escrita.
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Sch®mati quement , de |I'a m°me mani re que |
comme | dawtilvaatdammstructi on doune repr ®sen
évoqué par le texte, on peut concevoir la production comme une verbalisation de ces
repr®sentations. Léoactivit® do®criture i mp
niveau, comme ceux qui preent en charge les activités de planification, de mise en

mots et de révision, et des processus de bas niveau comme ceux qui sont en jeu dans la
correction des erreurs orthographiques, syntaxiques ou lexicales. Méme si la
verbalisati on les deagmmmairecet ssirues cohtmistes de la langue,

les processus impliqués dans cette activité relévent essentiellement des aspects
s®manti ques dadirddés®kannaissancesactivées @essijét.

Por ello, Legros, Crinon y Marin entienden| pr oducci -n de textos
de verbalisation des diff®rentes niveaux (.
ou construito. Citando a Frederiksen y Emol

enitun ensemble doéop®epatmenserctogdet coast gqui r ¢
modele mental (Johnsdna i r d , 1-3d#e31a structtird desconnaissances ou de

croyancessoys acent e a(.99omai neo.

Ademas consideran que la planificacion ayuda a activar, seleccionar y organizar las

representaciones y resaltan el valor que adquiere el contexto en esta representacion:

La mise en texte ou |in®arisation des repr
de la cohérence sémantique locale et globale entre les propositions verbalisées,
sbObappui ent sur | es r gles de I a |l angue, ma

pragmatiques et épistémiques pertinentes.

En sintesis, como Alvarez Angulo (2011, p. 285) indica, escribir es una habilidad
compleja, por lo que es necesario que sefeny se aprenda en todos los niveles y
materias del sistema educativo. Ensefar exige que se ofrezcan las herramientas
necesarias que ayuden a construiaredlamiajenecesario que posibilite un proceso de

aprendizaje de la escritura.

1.6. El proceso de composicion escrita en escritores expertos y en escritores

inexpertos

Como hemos visto en apartados anteriores, las diferencias entre las estrategias y
procesos que siguen escritores expertos y escritores inexpertos se han analizado en

varias investigaciones con el objetivo de ajustar la ensefianza de la escritura a alumnos
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gue estan en proceso de aprendizaje. Estos estudios centran las diferencias sustanciales
entre los procesos cognitivos y estrategias que siguen unos y otros eresaseas
planificacién y revision. Matsuhashi (1987) amplié estas perspectivas al sefialar que a
los escritores inexpertos les falta familiaridad con los usos sociales, las funciones de la

escritura y las convenciones formales que dirigen la lengua.

Bereiter y Scardamalia (1987) y Flower y Hayes (1980) sistematizaron las
diferencias entre los escritores expertos y los escritores inexpertos en la fase de
planificacion. Las diferencias que afectan a la revision parten de Bereiter y Scardamalia
(1987) y han sidorapliadas por Horning (2006a) y Ganier (2006).

1.6.1. Las diferencias en la fase de planificacion

Sobre la fase de planificacion, Hayes y Flower (1980) sefialaron que los escritores
expertos dedican mas tiempo a planificar durante la escritura que antst.deas
operaciones de planificacion que activan son: 1. Generar informacion relevante, 2.
Organizarla, 3. Establecer objetivos. En cambio, los escritores inexpertos tienen
dificultades en crear objetivos o en decidir cdmo actuar en funcién de esogosbjeti

Bereiter, Scardamalia y Goelman (1982) advierten que a los escritores inexpertos les
resulta muy dificil cambiar la representacién mental que se han creado del texto y varios
autores sefialan las dificultades de los escritores inexpertos para ceigo®lgy tomar

decisiones.

Bereiter y Scardamalia (1987) consideran que los textos escritos por inexpertos

tienden a tener caracteristicas derivadas del modelediteel conocimiento
a) No hay coherencia entre las oraciones, aunque si en el topicedemat
b) Son textos con una forma correcta.
c) Presentan una deficiente adaptacion al receptor de su texto.

Estos autores explican como evolucionan las operaciones de planificacion de un
texto a partir de investigaciones realizadas en diferentes edadesv@&sicion ayuda a
entender los diferentes procesos que siguen expertos e inexpertos cuando planifican sus
escritores. En los primeros afios de entrada en la escritura la textualizacion es dificil de

separar del pensamiento, asi planificar es elaboratistaade contenido. Los nifios
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tienen un conocimiento implicito e inconsciente de las intenciones comunicativas, del
conocimiento del mundo o del discurso que poco a poco se va haciendo consciente.
Ademas, gradualmente se va separando el problema de anddeas para el texto, de

la concepcidn de la escritura como un proceso mas complejo hasta que en la
adolescencia se separa la planificacion. Este proceso supone una separacion entre el
pensamiento y su inmediata expresion con la consecuencia de quedsear@nipular
mentalmente el texto de forma que se pueden crear textos intermedios (entendidos como
textos fisicos o textos mentalépre-textos). Esto significa que la planificacion se va
convirtiendo en un fiobj et o deosypmopiédadep | aci - r
que indirectamente apareceran en el texto. Este es un paso importante para que los
alumnos accedan al modelo t@nsformar el conocimientde este modo se llega a la
planificacién propia de los escritores expertos: una organizaciéasdgokibilidades

gue ofrece el contenido y un medio en el que objetivos y estrategias se pueden formular

y pueden aparecer en la composicién persamopor si mismas parte de ella.

En cambio, los escritores experimentados pueden conseguir su propésitdogu
estratégicamente operaciones con variedad de representaciones mentales del texto y de
| a escritura (Astrategically gui ded oper a
representations of the text or of etnldhe writ.i
mente variedad de representaciones en diferentes niveles de abstraccion que les
permiten planificar y resolver los problemas. El hecho de poder disponer de varias
representaciones mentales es muy relevante en el proceso de enapiamtiaaje de
la composicién escrita ya que en este caso los escritores inexpertos podrian actuar como

expertos en el caso de que poder acceder a varias representaciones.

Esta idea ya la formula Slaughnessy (1,9Gi#%ado por Matsuhashi, 1987, p. 197),
quien describe elproceso de composicion de los escritores expenoact{ced
profesional writefj como un proceso en el que inician un texto con infinito nimero de

opciones:

éwhich each word he writes down, the field:c
to take its hedh and move with increasing predictability in the directions that idioms,

syntax, and semantics leave open, the experienced writer responds to theses
constraints unconsciously, providing the words or structures that different contexts

allow. (Slaughnessy, a7 7, p. 44).
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Crinon, Legros y Marin (2006, p. 99), citando a Legros y Baudet (1996) afiaden que
la actividad que llevan a cabo los escritores expertos durante escritura se caracteriza por

la interaccion permanente entre los diferentes procesos:

La planificaion intervient dans toutes les phases du processus. Elle permet au
scripteur doéactiver et de maintenir en m®mc
le domaine évoqué par le texte, de les sélectionner en fonction de leur importance

relative et de pavoir les organiser intentionnellement, selon un plan défini, afin de

guider la description linguistique des différents niveaux de la représentation construite
1.6.2. Las diferencias en la fase de revision

Las investigaciones sobre las operacionestsategias de revision también muestran
diferencias significativas entre los escritores expertos y los escritores inexpertos, aunque

las dificultades para delimitarlas son muchas.

Estas investigaciones sobre las diferentes operaciones y estrategiaside ogie
siguen los escritores expertos y los escritores inexpertos se basan en los estudios de
Bartlett (1982), Scardamalia y Bereiter (1983), Matsuhashi y Gordon (1R8%)er,
Hayes, Carey, Schriver y Stratm@®86) oHayes,Flower, Schriver, 8atmany Carey
(1987) y han sido actualizadas y ampliadas por Becker, Haar, Horning y Robertson (en
Horning, 2006a), Ganier (20Q8Ylarin y Legros (2006), Legro€rinon y Marin(2006)
y Alvarez Angulo y Garcia Parejo (2010).

Las investigaciones de Bartlett982) clarificaron los procesos y estrategias que
siguen los estudiantes durante sus actividades de escritura al mostrar que eran capaces
de revisar errores de ambigledad referencial en textos que no eran los suyos, sin
embargo no era asi en sus propiogoexorque leian estableciendo el foco en el

significado.

Los estudios de Scardanzaly Bereiter (1983) y de Matkashi y Gordon (1985),
citados por Matsuhashi (1987), sefialan que los escritores inexpertos no revisan de
forma eficaz porque, bajilve presare of realtime processingsu atencion se dirige a

los problemas de nivel bajo de generar e inscribir el texto:

Attention to the one thing means neglect of another, and so one can never be dure that

the childés failure t osadark of competenied, inrgay i n wr i
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merely reflect an inability to direct cognitive resources to that aspect of writing when

it is needed (Scardamalia y Bereiter, 1983, p. 68).

Asi lo plantean Matsuhashi y Gordon (1985). La investigacion de estos autores parte
de la hipotesis de que los estudiantes introducen en sus textos Unicamente revisiones de
bajo nivel méas por la incapacidad de mirar mas alla de aspectos locales del texto, de
considerar la representacion mental del texto en su globalidad, que por ldefalta
competencia. La investigacion muestra que la presencia del texto puede distraer al
escritor e interferir en la posibilidad de focalizar la atencidén en revisiones de alto nivel.
En cambio, si el escritor piensa en afladir o cambiar aspectos para quirtove, la
planificacibn se hace sobre la representacion mental del texto. Esta posibilidad de
planificar libre de la presencia del texto y de los esfuerzos por textualizarlo permitiria

dirigir el trabajo hacia la estructura del texto.

Los estudios d&lower, Hayes, Carey, Schriver y Stratm@0886) yHayes,Flower,
Schriver, ratmany Carey (1987), citados por Becker (2006), coinciden en esta

perspectiva e incluyen dos sabtados en su modelo de revision:

1) Los procesos que comprenden leer para avghara seleccionar una estrategia y

para ejecutar la revision.

2) Los conocimientos que corresponderian con saber definir la tarea, saber establecer

unos criterios para planificar el texto y unos procedimientos de revision.

Sus investigacionesethuestra que aunque los escritores expertos solo detecten un
58% de logplanted problemscuando acaban la revision, han desaparecido un 93% de

los problemas. Esto se puede explicar por las reglas de:

1. Prioridad: cuando se descubre el problema global, estmgerte en la principal

prioridad y la busqueda de otros errores se detiene.

2. Densidad: cuando hay un gran numero de problemas superficiales, es mas

eficiente volver a escribir.

Garcia y AriasGundin (2004), citando a varios autores, sefialan que losodue
escritores introducen menos errores en sus textos, elaboran textos mas largos y de mas
calidad y evalian mas exactamente la estructura de sus t€ameron, Edmunds,
Wigmore, Hunt y Linton, 1997; Ferrari, Bouffard y Rainville, 1998), por el contrario,
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los alumnos con problemas de escritura hacen un uso escaso de los procesos de
regulacion evaluacion y revision sin que haya control metacognitivo, seleccionan de
forma incorrecta las estrategias, habilidades y procedimientos mizam el papel que
desempeinia la autorregulacion y la revision (Reder y Schunnn, 1996; Wong, 1998, 1999;
Graham, 1999a y 1999b; Klassen, 2002; Garcia y Marban, 2003).

Alamargot y Chanquoy (20Q1citads por Garcia y Aria&undin, 2004, p. 7)
matizan esta pepectiva puesto que no consideran que los escritores expertos revisen
cada aspecto de | a escritura sino que qnl e
procesos autbnomos que se producen de forma paralela a otros procesos. Sin embargo,
las revisiones profuidas son procesos controlados que interrumpen la ejecucion de otros

procesoso.

Horning y Robertson (2006) sefialan algunos autores que han profundizado en ello:
Shaughnessy (1977) no definié a los escritores inexpertos solo como escritores que
cometen muaobs errores y considerd que sus escritos siguen unas reglas. Troyka (1987)
mostré cdmo la delimitacion de los escritores inexpertos cambia en funcién del contexto
en el que escriben y son evaluados. En esta linea,-Kd#sner y Harrington (2000)
adviertenque la investigacion sobre los escritores inexpertos se ha centrado en sus

errores y problemas olvidando el contexto en el que viven y escriben.

Autores como Horning y Robertson, Haar, Becker (en Horning, 2006a) o Legros,
Crinon y Marin (2006) proponen awuas vias de investigacion de los procesos
cognitivos que se siguen en la revision y aportan nuevas perspectivas para establecer
qué diferencia la revision entre los escritores expertos y los escritores inexpertos. Todos
los escritores revisan en diferenfgartes del proceso, pero para los escritores inexpertos
revisar es mas editar o limpiardarrup) que hacer cambios sustanciales en contenido,
organizacién, desarrollo o redaccion de partes de la escritura. Por ello, los profesores
deben llevar la revi8n mas alla de los errores y de la correccion para que los alumnos

tengan una idea mas completa de esta fase y de las estrategias que requiere.

Asi lo confirman Marin y Legros (2006, p. 114) o Ganier (2006, p. 79) al sefialar que
los escritores inexpertagvisan los niveles superficiales o locales (microestructura).
Estos autores amplian esta perspectiva porque consideran que si se tiene en cuenta al

destinatario se podria permitir el acceso de estos escritores a revisiones mas profundas
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del texto (macrodructura). De hecho, los escritores expertos adoptan la perspectiva del

destinatario de su texto durante todo el proceso de escritura.

Horning amplia el analisis de las diferencias entre expertos e inexpertos al introducir
el concepto dawarenessEsta atora define la actividad de los escritores expertos por
conocimiento/concienciaaarenesyg y destrezasskills). Los escritores expertos o
profesionales tienen conocimientos que Horning clasifica en: conocimientos

metarretdricos, conocimientos metaestyaigs y conocimientos metalinguisticos.

El primer tipo de conocimiento les permite tener conciencia de si mismos como
escritores. Los escritores inexpertos no se ven a si mismos como escritores. Esta
ausencia de conciencia de si mismos repercute en ISilidddes para revisar. Por ello,
la ensefianza de la escritura ha de contribuir a desarrollar esta conciencia de uno mismo
como escritor que se origina sobre todo en la experiencia personal de escritura. Las
investigaciones muestran que si los escritoresxpertos desarrollan este tipo de
conciencia 0 conocimiento consiguen una revision mas profunda, compleja y efectiva.
En este sentido los estudios de Matsuhashi y Gordon (1985) ya evidenciaron que los
escritores que estdn en proceso de aprendizaje pwedemas conscientes de ser

escritores y pueden usar esta conciencia para revisar de una forma mas sustancial.

El segundo tipo de conocimiento, el metaestratégico, contribuye a que sean
conscientes del problema que se les presenta durante la escritwgpgrosolucionar.
Por ultimo, el conocimiento metalinglistico les ayuda a saber a qué rasgos de su
lenguaje deben estar atentos. Segun esta perspectiva, los escritores inexpertos no se ven
a si mismos como escritores, tienen dificultades para identificemlycionar sus

dificultades y necesitan que un experto les identifique sus errores.

Horning y Robertson (2006) clasifican en cuatro tipos las destrezas que deben
desarrollar los escritores: la colaboracion con otros para ayudarles en el proceso de
escriura; el conocimiento de los diferentes géneros, de sus posibilidades y de sus usos;
la interaccion del texto y del contexto en la escritura; el uso de diccionarios, gramaticas
0 manuales durante el proceso. Los escritores expertos dominan estas desagzas y

ponen en practica durante el proceso de elaboracion textual.

Becker amplia y completa estas ideas (2006). Esta autora sefala que los escritores

inexpertos no dedican mucho tiempo a desarrollar un plan detallado antes de escribir y
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gue cuando tienerue revisar lo realizan como un castigo. Esta actitud hace que cuando
revisan introducen cambios en aspectos superfitfal&n embargo, los escritores
expertos revisan cada aspecto de la escritura y lo consideran algo positivo.

Ademas, advierte que losstadiantes pueden llegar a afadir nuevos problemas
cuando intentan reescribir su texto porque tienen dificultades para localizar los fallos de
su texto. En cambio, los escritores expertos saben que tienen muchas opciones durante
el proceso de escritura (B0): posponer su solucion, revisar inmediatamente, ignorar el
problema, reescribir el texto o una parte de él manteniendo el maximo de informacion o

buscar complementos de informacién para comprender y definir el prdblema

Segun Becker, una de las dédacias entre los escritores expertos e inexpertos es que
aguellos tienen una trayectoria de escritura que les permite categorizar los errores en su
memoria. Sin embargo, los escritores inexpertos no tienen una experiencia que les
ayude a saber como enfrarge y qué errores son los que pueden aparecer o los mas

comunes en su trayectoria. Esto dificulta su trabajo de revision.

En esta linea, Haar considera que el hecho de que los estudiantes no revisen o que lo
hagan con dificultad se debe a que no ven B dgben hacer o el camino que deben
seguir, por lo que las orientaciones del profesor deben dirigidgudarles en este
sentido.Peck (1990 citado por Haar, 2006) destaca en este sentido que para que el
alumno se vaya creando una trayectoria como esalt profesor debe pedirle una

descripcion de su revision con referencias al texto que ha elaborado.

La revision de los estudiantes tiene que incluir sobre todo sus intentos de desarrollar
sus ideas y transmitirlas afiadiendo, reorganizando e incluyeno® atmbios que
supongan una revision sustancial de sus escritos. No se debe quedar solo en intentos de
hacer su texto mas correcto (Horning y Robertson, 2006). Es, pues, necesario superar el

foco del error para ayudarles a superar sus dificultades.
1.6. Las transformaciones textuale: las revisiones y las reformulaciones

Como ya se ha sefalado previamente, durante la fase de revision se pueden producir

modificaciones en el texto y en el gexto. Los cambios en el ptexto no suelen dejar

2 Rosat, Dat y Schneuwly (19913si lo constataron apoyandose en diferentes investigaciones.
13 Ganier (2006) considera que estas opciones son estrategias de revision.
“ Tomamos el término de transformaciones textuales de AllaD{200
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huellas en losescritos, por lo que en estos casos es dificil observar el proceso de

escritura que se ha llevado a cabo.

Para mostrar la complejidad de los procesos de escritura cuando las modificaciones
de los textos no son visibles en el texto escrito, Milian (199&nps y Milian (2000a);
Camps, Guasch, Milian y Ribas (200@amps, Guasch, Milian y Ribas (2007)
introducen el concepto de reformulacion. Las reformulaciones aportan informacion
sobre los mecanismos subyacentes de textualizacion y revision y, pgrosilajitan

un analisis mas completo de los procesos de escritura.

Las reformulaciones estan vinculadas con el texto intentado y el texto escrito.

Camps, Guasch, Milian y Ribas (2007 5)p.definen estos términos. El texto intentado

(T engloba Al as propuestas del texto escr

del texto, pero enunciadas oralmente durante la interaccion en grupo a fin de someterlas
a comprobacién de los compafieros y del mismo enunciador antes de darles forma
grafc ao. Por el contrario, el texto escrit
durante la interaccion que se lleva a cabo en el proceso de escritura acompafian la

acci-n de escribir o |la actividad de dar

Durant el proceso de escritura el Ti enlaza con el Te casi imperceptiblemente. El Te

se formula oralmente en un proceso de formulacion y reformulacién. Por ello:

Te y Ti estan estrechamente relacionados y son dificilmente separables: puede haber
confusiones enlas voces de los miembros del grupo en formulaciones,
reformulaciones o valoraciones mas o menos explicitas, puede haber competencia para
imponer una propuesta, pueden acompanarse las reformulaciones de comparaciones o
evaluaciones de propuestas; o puadacompafiada de enunciados metalinguisticos

explicitos para acompafnar(@amps y Milian, 2000a, p. 2756).
Estos cambios que el Ti experimenta durante el proceso de composicién escrita son:

pequefios cambios que se introducen progresivamente en el tpsitirade una
propuesta inicial, pueden ser también repeticiones para confirmar lo ya propuesto o

relecturas de la solucion encontra@@amps, Guasch, Milian y Ribag000, p. 149).

Por tant o, | as firefor mul aci onkextd. ser 2 an

> En Camps, Guasch, Milian y Rib (2000) se utiliza el térmirkexto TentativgTT).
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Estos autores (2000) recogen el andlisis de las reformulaciones que realiza Milian

(1999) y establecen las caracteristicas de estas transformaciones del Ti:

a) Suponen una vuelta sobre aquello que fue dicho o escrito: tiene una funcion

retroactiva
b) Se producen en colaboracién dialogada por:

1 Intervencién directa (contexto en el que se desarrolla la conversacion)
1 Incidencia directa a través de la representacion que se realiza de los receptores

(contexto de recepcion del texto)

c) Muestran indiciosle actividad metalinglistica ya que comprende las operaciones
pertenecientes al proceso de revision (observar, evaluar y modificar) que son aplicables
a texto escrito y a la gestion del texto antes de ser escrito. Esta actividad metalinglistica
permite casificar las reformulaciones en (Camps y Ribas, 2006; Camps, Guasch, Milian
y Ribas, 2007):

1 Reformulacion simple

1 Reformulacién con negacién explicita previa de la forma propuesta o expresion
de duda que en ocasiones deriva en una actividad de comparacion.

1 Reformulacién y/o comparacién acompafada de reflexion sin uso de términos
metalinglisticos especificos.

1 Reformulacion y/o comparacién con uso de términos explicitos.

Las causas que explican la introduccion de propuestas textuales, es decir, de
reformulacones son la correcciébn normativa, la mejora de la cohesion del texto
(puntuacién y reorganizacion de elementos), la adecuacidpositadn enunciativa del
emisor y su relacién con el receptor o a otros factores que incidan en la situacion
comunicativa, & descontextualizacion del texto respecto a la situacion material de

produccion®.

Las reformulaciones, por tanto, incluirian las operaciones de revision entendida
desde un punto de vista cognitivo: volver atras en el texto, observarlo, evaluarlo y

modificarlo, en caso de que fuera necesario. Estas son operaciones cercanas al modelo

'8 En el articulo de Camps, Guasch, Milian y Ribas (2000), las causas que explican las reformulaciones
estan clasificadas en tres grupos: la busqueda de un lenguaje apropiado al escrito, la adecuacion al
contexto retérico y al género y la expresion de las ideas con mas precision.
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CDO de revision de Bereiter y Scardamalia (1987), tal y como sefiala Camps (1994a), y
pueden darsetanto soloicomo | as que se |l evan a cabo s
también como operaciones aplicables a la gestién del texto antes de ser consignado en

forma grafica, es decir, aplidake s a | escr i (Canmps GuaschaMilmamya | i dadc
Ribas, 2007, p. 12).
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2L0S PROCESOS DE REGU
COGNI T1I VA

AiLa posibilidad de escribi
ademas, relacioneirtegre distintas fuentes y defienda un put
de vista més personal, solamente es posible desde el domit
estrategias de regulacion del propio proceso de composicior

permitan reflexién y transformacion del conocimiesbbre

aquellodeloquesescri bir y sobr.

Castellé, 2008, p. 77

En este capitulo pretendemos adentrarnos en el concepto de regulacion cognitiva,
especialmente importante en la escritura por la complejidad de ideas, de operaciones y
de procesos quepnlleva. En nuestra investigacion el concepto de regulacion es central
porque pretende mostrar vias para que la ensefianza de la escritura ayude al alumno a
reducir la complejidad de la tarea hasta que consiga ser autbnomo y consciente del
proceso que sigu De este modo, dispondremos de elementos que nos ayuden a
comprender como se pueden articular y potenciar los mecanismos reguladores del
proceso de escritura que se ofrecen a los alumnos, concretamente los modelos de

géneros discursivos, que apareceradeiados en el capitulo 4.

Para ello, revisaremos el concepto de regulacion (2.1) y, a continuacion, nos

centraremos en las propuestas que lo enmarcan en procesos de socializacion (2.2), ya
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sea aquellas que resaltan el papel del docente en el accesat@riagulacion (2.2.1),

ya aquellas que consideran que toda regulacion es una regulacién compartida (2.2.2),
para acabar mostrando qué tipos de regulaciones se dan en los contextos didacticos
(2.2.3).

Desde la investigacion en didactica de la lengua @staolidado diferenciar entre
las regulaciones cognitivas y las regulaciones metacognitivas, al mismo tiempo que se
establecen relaciones entre ellas y se resalta la importancia de que el alumno acceda a
las regulaciones metacognitivas. La revision deaj@®ximaciones a estos conceptos
(2.3) nos permitira clarificarlos y mostrar la importancia de los mecanismos reguladores

en el aula.

Por altimo, nos centraremos en uno de los mecanismos reguladores mas potentes del
proceso de ensefianaprendizaje en eula (2.4): la interaccion oral entre alumnos y

docentes y entre iguales.
2.1. Las regulaciones en el proceso de aprendizaje

Las sistematizaciones de Flavell (1979, 1981 y 1987) sobre el concepto de regulacion
para entender qué procesos cognitivos se dael gproceso de aprendizaje con el
objetivo de ajustar la ensefianza a las necesidades de los alumnos, son la base de las
investigaciones actuales (Allal, 2007; Develay, 2007) que abordan los procesos de

regulacion.

La regulacion permite controlar el confarde problemas que plantea una actividad.
Ello requiere tener conciencia del proceso y de las estrategias necesarias. Segun
Boekarts (2002 citado por Laveault, 2007), las tres caracteristicas esenciales para
definir la regulacion son: el objetivo estatitib, elfeedbacky las acciones que ajustan

la actividad realizada.

Asi pues, los mecanismos de regulacién suponen guiar, controlar, ajustar y reorientar
la accion y tienen gran importancia en el proceso de enseépreradizaje. Como los
procesos de retacion y de aprendizaje tienen estos elementos en comdn, es necesario
establecer la relacion entre ambos. Para ello, Allal (2007, p. 9) propone una

conceptualizaciéon del proceso de aprendizaje que incluye cinco componentes:
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1. Actividades cognitivas y metagnitivas (entendidas como procesos
mentales) implicadas en la transformacion de los conocimientos y competencias
del alumno.

2. Actividades afectivas que influyen sobre la activacion de los procesos
cognitivos.

3. Actividades sociales (interaccion con el otrale accion conjunta) que
sostienen las actividades cognitivas y afectivas.

4. Mecanismos que aseguran guiar, controlar, ajustar y reorientar las
actividades cognitivas y afectivas.

5. Productos que resultan de las transformaciones, ya sea en el plano mental
(corsolidaciéon de un nuevo repertorio de comportamientos que se movilizan en
una situacion determinada) ya sea en el plano material (construccion de

herramientas adaptadas a la realizacion de una tarea).

De estos componentes del proceso de aprendizaggubacion se corresponde con
el cuarto de ellos: los mecanismos que permiten guiar, controlar y ajustar las actividades
hacia un objetivo determinado. Son estos mecanismos de regulacion los que permiten
intervenir en las actividades y asegurar la art@alaentre ellas. Para conseguir una
regulacion efectiva de una actividad, son necesarias una serie de operaciones. Allal

(2007, p. 8) distingue cuatro operaciones en los procesos de regulacién cdgnitiva

a) Fijar un objetivo y orientar la accion hacia él.

b) Controlar la progresién de la accién hacia el objetivo.

c) Asegurar el retorno a la accién, es decir, asegtdeadback o
retroalimentacion.

d) Confirmar o reorientar la trayectoria de la accion, y/ o redefinir el

objetivo.

Develay (2007, p. 237) propone otrarifleacion, mas cercana al sociocognitivismo,
para vincular la regulacion y el proceso de enseRapendizaje. Esta clarificacion

parte de que la regulacion del aprendizaje escolar adgueri cuatro formas en el

7 Allal (1997) destacé que las operaciones implicadas en el proceso de regulacidon siguen un orden
secuencial. En primer lugase da la operacion denticipacion, que esecesaria para hacerse una
representacion. Las representaciones en el contexto escolar suponen la interaccion del alumno con un
soporte exterior (materiales did8cti seomoducdhoc ument o:
operacion de contrphue esi generadgor la anticipacion. Por Ultimo, la operacion dieste, que viene

provocada por el control.
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aprendizaje escolar: la evaluacidarmativa, como un medio de regulacion por
evaluacion; la diferenciacion pedagogica, como un medio de regulacignigage las
comunidades de aprendices, como un medio de regulacién por cooperacion; y las
actividades metacognitivas guiadas por el pafesomo un medio de regulacién por la

toma de conciencia.

2.2. El proceso de ensefianzaprendizaje como un proceso socializador: de la

regulacion externa a la autorregulacion

Segun la teoria del interaccionismo social de Vigotski, se crean aprendizzgéea al
en contacto con otras personas del entorno, es decir, se aprende dentro de un contexto
social y en contacto con otros miembros de la sociedad. Gracias a la accién social de los
miembros de un grupo y los sistemas de comunicacion que estableceellesiree
puede crear y elaborar conocimiento (Ribera, 2008, p. 90). El desarrollo humano es,
pues, social y educacional y supone un proceso activo de creacion. El aprendizaje
humano, por tanto, es ante todo social: es un proceso por el cual las psesonas
introducen en la vida intelectual de su entorno gracias a la interaccion con otros

miembros de la sociedad a la que pertenecen (Vigotski, 1996, citado por Ribera, 2008).

Entender el desarrollo humano como un proceso social que necesita el contacto y la
interaccion con otros miembros de la comunidad se traslada evidentemente al ambito
educativo. Las teorias del aprendizaje han desarrollado conceptos en la linea del
interaccionismo social (Ribera, 2008) que ayudan a entender el aprendizaje que sigue el
alumno y que clarifican los procesos de regulacion y autorregulacion. Como ya se ha
indicado, la escritura se caracteriza por su alta complejmada recursividad de los
suprocesos que | o componen y por | a fisobrec
conlleva. De ahi, se deriva que implique y requiera mecanismos de regulacion, esto es,

gue exija al escritor control y conciencia del proceso que sigue.

En la ensefianzaprendizaje, el docente tiene un papel fundamental porque ayuda al
alumno a crear comgniento. Gracias a esta intervencion, el alumno puede acceder a
conocimientos mas complejos que no podria adquirir solo y llegar a nuevos niveles de
comprension. El acceso a estos conocimientos gracias a la interaccion con el
adulto/docente presupone gbay una distancia entre el nivel real de desarrollo (la
capacidad de resolver independientemente un problema) y el nivel de desarrollo
potencial (la capacidad de resolver un problema con la guia de un adulto o de otro
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compafero mas eficaz). Esta distaredda zona de desarrollo préximo (Vigotski, 1978,
citado por Edwarsly Mercer, 1988, p. 37). El acceso al nivel de desarrollo potencial
seria posible porque hay funciones del alumno que ain no han madurado pero estan en
estado embrionario. Asi pues, el ggeo de desarrollo se ve potenciado y activado por

el proceso de aprendizaje: es el aprendizaje a través de la interaccion social el que lo
hace posible. Dicho con otras palabras, el desarrollo seria un producto del proceso de

aprendizaje.

El docente intasiene, por tantoen el desarrollo del alumraportandole ayudas que
conforman el marco para el aprendizaje. De ahi la importancia del papel del maestro en
este proceso. El conjunto de caracteristicas que ha de tener el sistema de interaccién en
el aula pea promover el desarrollo y el aprendizaje mas alla de la zona de desarrollo
proximo (ZDP) seria ehndamiaje(Woods, Bruner y Ross, 1976, citado por Ribera,
2008, p. 45, y Edwards y Mercer, 1988, p. 37). La creacion de este sistema de
interaccion presup@nun proceso que inicialmente esta controlado por el sujeto experto
(docente). Este sujeto experto progresivamente va trasladando dicho control hacia el
sujeto inexperto (alumno), quien de esta manera conseguird autonomia en su desarrollo
y aprendizaje. He proceso es posible gracias a las ayudas que ofrenea&niaje
(Baquero, 1996, citado por Ribera, 2008, p. 46) y tiene como obijetivo la interiorizacion
de lo aprendido, de forma que el alumno consiga autonomia y control de su aprendizaje.
Esta interioizacion del proceso ha sido denominada por Brtnaspaso(1983, citado
por Edwards y Mercer, 1988, p. 37).

Otros conceptos que nos ayudan a entender el aprendizaje que se inicia en el exterior
(con la intervencion del adulto) y debe ser interiorizaologb alumno sompréstamoy
conciencia vicarigtambién llamadg@restadao conjuntg. El préstamoseria el proceso
por el cual el eanccd mt ey ficcoendoecd M e nd @n cil al u
estrategias)para poder atravesar la ZDP y alcanzar asi niveles mas complejos de
comprension. De este modo, el docente serfanaiencia vicarigprestadd hasta que

el alumno sea capaz de dominar y controlar su accién (Ribera, 2008, p. 47).

Asi pues, el aprendizagpone un proceso complejo de transferencia de estrategias
de control y regulacién desde el experto al aprendiz. Si esta transferencia se produce

con éxito, el alumno consigue apropiarse de su aprendizaje, es decir, consigue controlar
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de forma reflexiva yconsciente el conjunto de problemas que plantea una actividad

concreta.

Como la escritura es un proceso complejo y recursivo que plantea muchos problemas
al escritor, el objetivo de ensefianza ha de ser conseguir que los alumnos aprendan a
regular su proces de escritura: el docente debe llevar a los alumnos al nivel de
desarrollo potencial de estos (ZDP) mediante la promocion en el aula de situaciones de
interaccion éndamiaj¢é que fomenten el desarrollo de estrategias que les permitan
controlar su escritar Como adulto experto, el docente ird& mostrando a los alumnos
aguellas estrategias necesariaenfiencia prestadal/vicar)ay progresivamente ira
delegandolas en los alumngeé€stamd hasta que las interioricetrgdspasg, esto es,

hasta que puedan regulel proceso por si solos.

La perspectiva del interaccionismo social en el aprendizaje amplia las teorias del
aprendizaje que parten de Piaget y que conciben el aprendizaje como un proceso
i ndividual . Una de estas thethreclayermodeldé a t e or 2
Boekaerts (1999, citado por Allal, 2010, p. 349). Segun esta teoria la primera capa del
aprendizaje, y su nucleo es la regulacion de proceso cognitivo, que se formula como la
eleccion de estrategias para realizar una determinetiidad. La segunda capa
supondria la regulacién del aprendizaje y el uso del conocimiento metacognitivo y de
las habilidades que dirigen el propio aprendizaje. La tercera capa consistiria en alcanzar
la regulacién por si misma; esta regulacion estariaulada con la formulacion de
objetivos y selecciéon de fuentes, como son, entre otras, el tiempo y el esfuerzo para
lograrlo.

Estas teorias que conciben el aprendizaje como un proceso individual suponen dejar
al margen una zona de desarrollo del individoo gran potencial, ya que se quedarian
en un primer nivel de la ZDP. Conseguir el acceso al segundo nivel de desarrollo que
implica el acceso a conocimientos mas complejos solo seria posible por interaccion con
el entorno, con los miembros de la comunidad que se pertenece, porque la accidon
reciproca entre las personas es el método mas poderoso para elaborar conocimiento y

para adquirir la cultura necesaria para potenciar el pensamiento y la actividad creativa.
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2.2.1. La mediacion docente como viaatzeso a la autorregulacion

Las teorias del constructivismo social, las teorias socioculturales y la teoria de la
actividad muestran la interdependencia entre la ensefianza y el aprendizaje al establecer
vinculos entre la autorregulacién y la regulaciotema. Asi pues, el proceso de
aprendizaje es un proceso de regulacion que debe guiar al alumno desde una regulacion
externa, dirigida y orientada por el docente, hacia la autorregulacion de su propio
proceso de aprendizaje, que le permite construir y narejon sistema personal de
aprender (Jorba y Caselles, 1988adopor Ribas, 2000, p. 26). Sera este proceso el
gue potencie el desarrollo del alumno y la progresion de su aprendizaje (Allal, 2007).
Estas teorias amplian la conceptualizacion que Piagé8 (citadopor Brown, 1987, p.

89) estableci6 de la autorregulacion.

En el aula se produce esta transmision del profesor al alumno de estrategias y
conocimientos necesarios para un determinado aprendizaje. Por ello, la mediacién del
profesor entre el &&r y el alumno es esencial para conseguir que el alumno sea
autonomo en su aprendizaje, es decir, acceda a la autorregulacién de su proceso. Esta
mediacion, pues, ha de tener como objetivo el desarrollo de regulaciones cognitivas que

lleguen a convertirsen autorregulaciones.

Debido a ello, la ensefianza estratégica y autorregulada ha de ser el eje de la
investigacién en didactica de la lengua y literatura (Pressley y Harris, Bilafgo
Redondo, Garcia Sanchez, Torrance y Robledo Rag@fl9; Alvarez Agulo, 2011;
Fidalgo Redondo, Torrance y Roble@®11). Esta ensefianza ha de ser una ensefianza
explicita y sistemética de estrategias de escritura focalizadas, por un lado, en los
procesos cognitivos de planificacion, textualizacion y revision y, poy etrestrategias
de autorregulacion, cuyo objetivo es la autonomia del alumno (Graham y Perin, 2007,

citado porFidalgo Redondo, Torrance y Roble@611).

Esta ensefianza estratégica ha de responder a cinco principios bBEglatgo (
Redondo, Torrance YRobledg 201): un modelado cognitivo de estrategias de
escritura, eltraspasode control, la regulacion del proceso y de las estrategias, la
practica colaborativa e independiente del alumnos hasta llegar a la autorregulacion y las

reglas nemotécnicas pdeworecer el recuerdo de estrategias.
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2.2.2. Las corregulaciones en el proceso hacia la autorregulacion

Desde la perspectiva de la interaccion social, la construccién y evolucion de
mecanismos de regulacion se produce en un proceso de interioriza@8tosleEsta
interiorizacion de las regulaciones es posible por la interaccion con el otro y la
apropiacion de los instrumentos socioculturales y de sus usos. De ahi que varios autores
gue siguen esta perspectiva (Zimmerman y Schunk,, 28@Mo por Allal, 2010, p.

349) destacan cémo los factores educativos, sociales y contextuales son determinantes

en el proceso de autorregulacideste proceso fue definido por Zimmerman (2000
ctadopor Laveaul t, 2007, p . 210) c-méme,affides r €
des sentiments et a des actions qui sont planifiées et adaptées de maniére récurrente en
fonction de | 6att ei ntae autdr@guladgiée dncluyé dos per s o
componentes de la regulacion, pero en este caso el control esta ejercidprppicel

sujeto. Por ello, incluye la metacognicidn y la supera al afectar a las creencias sobre uno

mi smo y a |l as reacciones afectivas (dudas,

desarrollo.

Allal (2007 y 2010) afirma que la autorregulacion siemgs# integrada en una red
de regulaciones sociales (2007, p. 11). Estas regulaciones son sociales porque estan
ligadas a la interaccion del alumno con su entorno: a las interacciones con los otros y
con los instrumentos materiales y culturales y sus uBbshecho de que estas
regulaciones sean sociales implica que siempre se da en diferente grado una regulacion
compartida (corregulaciones) puesto que los factores contextuales son deterramantes
el proceso de autorregulacion.

En el aula estas corregulaces, basadas en la interaccién con otra persona que guia
el aprendizaje, son tanto del profesor como del resto de alumnos. Junto con las
regulaciones externas, permiten el desarrollo de la autorregulacion. De este modo, la
regulacion del aprendizaje en eduidn estd entendida fundamentalmente como un
proceso de corregulacion (Hadwin y Oshige, 2007, citado por Allal, 2010, p. 349). Esta

perspectiva establece un vinculo entre el contexto y el proceso de autorregulacion.

En resumen, podemos afirmar que loscpsos de regulacion se gestan desde las
interacciones sociales (proceso interindividual) que el individuo va interiorizando
(Castelld, 2008; Lépez Gil, 2012). Desde los modelos socioculturales y de regulacion

socialmente compartida, se establece que elnigio hay una regulacién exterior
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(heterorregulacion) que a través de la interaccion con el otro produce la interiorizacion
de esta regulacion (autorregulacion). Asi pues, se accederia a la autorregulacion gracias
a un proceso de aprendizaje. En el mamem que el alumno consigue autorregularse

podemos decir que ha habido un proceso de desarrollo.

Segun Laveault (2007), las aproximaciones tedricas al aprendizaje de la

autorregulacion se pueden agrupar en tres categorias:

a) La autodeterminaciéon. Esta copcen entiende el proceso como una
interiorizacion de los objetivos de aprendizaje. Esto provoca un alto grado de
autocontrol, de autodeterminacion y de motivacion.

b) La adquisicion de control sobre uno mismo. Segun estas aproximaciones
se produce una progién desde la observacion de modelos competentes hasta
la autorregulacion que pasa por la imitacién y el autocontrol.

c) El desarrollo de uno mismo. La habilidad de autorregulacion dependera

en gran medida de grado de autocontrol del aprendiz.
2.2.3. De lagegulaciones externas a la autorregulacién en el contexto didactico

En el aula se generan diferentes tipos de regulaciones externas que pueden ayudar al
alumno en la interiorizacién de los mecanismos de regulacion, es decir, que le permiten
acceder a la aarregulacion (a la regulacién autbnoma y consciente de las actividades

gue debe llevar a cabo).

Bain y Schneuwly (1994) proponen una clasificacion centrada en las secuencias

didacticas. Estas incluyen regulaciones de diferentes tipos:

1. Las regulacionesxternas que se corresponden con las descripciones tedricas de
tres elementos: el contexto social en el que se desarrolla la actividad, los textos
auténticos (el género seleccionado) y las operaciones que entran en juego en la lectura y

escritura del géme seleccionado.

2. Las regulaciones internas que engloban los textos de los alumnos (permiten
adaptar el proceso de ensefianza al aprendizaje), los textos auténticos (vinculan los
contenidos con el género y plantean soluciones a las dificultades denowsg) y las

pautas de control (contribuyen a regular la actividad del alumno)
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3. Las regulaciones locales que permiten que la ensefianza se ajuste al aprendizaje de

los alumnos. El cognitivismo incluye estas regulaciones en la evaluacion formativa.

Porotro lado, Allal (2007) analiza los ambitos en los que se dan estas regulaciones

en el aula y las clasifica en tres grupos:

1. Las que estan provocadas por el profesor para toda la clase a partir de la actuacion,
de los materiales que aporta, de la sitiragijue crea (estructura de la situacién de

ensefianzaprendizaje).

2. Las que se dan entre profesor y alumno: el profesor regula de este modo la

actividad del alumno y los contenidos de aprendizaje.
3. Las que se dan entre alumnos.
4. Las autorregulaciosalel propio alumno, que son las que le llevan al aprendizaje.

Ademas, esta autora (2007, p. 11) propone una clasificacion de las regulaciones que
incluye la diferencia entre regulacion externa y autorregulacién ya comentada en el

apartado 2.2.2:

1. Regulaiones automatizadas y activas: Hdejad (1990) diferencia entre un
proceso de autorregulaci-n Adin8micoodo vy
primero de ellos supondria una regulacion automatica y el segundo, una regulacion
controlada conscientgente. Estudios de Allal (1993, 2004) y Allal y Sa&tdbert
(1992) muestran que estos dos tipos de regulacion se producen en las situaciones

didacticas y, por tanto, en las situaciones de ensefianza y aprendizaje de la escritura.

2. Regulacionesnline y regulaciones diferidas: Las regulaciormsline, ya sean
automatizadas o activas, se producirian integradas en la actividad y contribuyen a
transformar el conocimiento. Estas actuarian al nivel de la representacion. Por el
contrario, las regulaciones difdas se extenderian fuera de la situacién de aprendizaje,
en otros momentos Yy situaciones. Estas Ultimas son las que plantean mas dificultades a
los alumnos (Allal y SaadBobert, 1992).

3. Regulaciones interactivas, retroactivas y proactivas: Las osmuds interactivas

provienen de la interaccion con los otros (profesor y comparferos) y con los
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instrumentos que favorecen la autorregulacion. Las regulaciones retroactivas permiten
la modificacién de la actividad que se esta llevando a cabo o de laadtyd realizada
gracias a un retorno de la informacion, afaadback Por ultimo, las regulaciones
proactivas afectan a la formulacion de un objetivo, es decir, a la reorientacion del
trabajo de forma eficaz para alcanzar el objetivo establecido. Emselasencias

didacticas los tres tipos de regulacion han de estar bien articuladas.

En sintesis, como explicamos en la figura 1, el proceso de regulacion cognitiva se
inicia gracias a la ayuda de regulaciones externas que permiten acceder a la
autorregulacia. En este proceso intervienen una serie de corregulaciones, esto es, de
regulaciones compartidas que se basan en la interaccion del alumno con su entorno (ya
sea la interaccion con los otros, ya la interaccién con los instrumentos sociales y sus
usos). Ems corregulaciones permiten que el alumno interiorice los mecanismos de

regulacion.

Este proceso de regulacién incluye cuatro tipos de operaciones que siguen un orden
secuencial: fijar y orientar el objetivo, controlar la progresion, asegurar la

retroalimentacién y confirmar o reorientar la accion.

COFREGULACIONES
Iediacion profesor-atlumno
Apropiacion de instrumentos
socioculturales

U

EEGULACION [ N AUTORREGULACION
EXTERNA v

PROCESO DE REGULACION COGNITIVA

N R [ | |

Fijary
ofiertar &l
ohjetivo

CPEEACIONES —
Controlar la Aseguarla Confirmar
progresion retroalimentaci on 0 reorientar

Figura 1: El proceso de regulacién cognitiva. Elaboracion propia

71



2. LOS PROCESOS DE REGULACION COGNITIVA

2.3. Regulaciones cognitivas y metacognitivas

El primer acercamiento que conecta las regulaciones cognitivas y metacognitivas es
el de Flavdl(1979 citadopor Flérez Romero, 2003, p. 95). El interés de esta propuesta
radica en que explica las estrategias que contribuyen a supervisar el proceso cognitivo y
considera que la metacognicién ejerceria un control contingente de la actividad
medianteel conocimiento que tiene el sujeto de sus destrezas o de su proceso cognitivo

y gracias a la habilidad para darse cuenta de estas destrezas y de procesos.

En Weinert y Kluwe (1987) se recogen una serie de estudios que profundizan en las
relaciones entrdas regulaciones cognitivas y metacognitivas. En una aproximacién
general a la metacognicién, esta se podria definir como un segundo orden de cognicion
ya que englobaria los pensamientos que se tienen sobre los propios pensamientos, sobre
el conocimientoy las reflexiones sobre las acciones (Weinert, 1987, p. 8) o el
conocimiento que tiene cada individuo de si mismo y del control sobre su propio
sistema cognitivo (Brown, 1987, p. 66). Allal y Sa&tzbert (1992 citadopor Allal,

2000, p. 192) revisan estaproximaciones y definen las regulaciones metacognitivas
como fAuna zona de interacci-n que asegur a
dos componentes de la actividad cognitiva del sujeto: la red de representaciones y el
proceso de produccion puest en mar cha para realizar | a
aproximacion plantea problemas para elaborar sistematizaciones mas especificas o para

distinguir entre regulaciones cognitivas y metacognitivas.

Kluwe (1987) considera que no es necesario hablanetacognicién porque no es

un conocimiento diferente del cognitivo y porque el conocimiento procedimental se
corresponde con las reglas que se pueden clasificar como decisiones de ejecucion
(executive decisiolsunas decisiones que estan orientadas aratanty regular el
esfuerzo necesario para solucionar un problema (p. 36). Estas decisiones se refieren a la
organizacion de nuestra actividad mental y del conocimiento procedimental que
debemos aplicar en este proceso de solucién de los problemas. Adedidgen a la
adquisicién de informacion sobre cdmo transcurre nuestra actividad cognitiva y como la
vamos transformando. Por otro lado, son reglas almacenadas para controlar y regular un
proceso y se pueden concebir congonditionactionconnection (p. 35). Las
condiciones corresponderian con la representacion interna de los pasos que se deben

seguir para solucionar un problema; las acciones, con las operaciones dirigidas a
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controlar y regular el proceso; y las conexiones, con los vinculos que estaisiemm
otras condiciones a las que nos hayamos enfrentado durante nuestro proceso de
desarrollo.

Las decisiones de ejecucion pueden ser de dos tipos, segun Kipweit]: de

control Executive contrgly de regulacionégxecutive regulation Lasdecisiones de

control afectan a: 1. La clasificacion de la actividad cognitiva (¢,qué estoy haciendo?)
segun estatus, tipo y modo. 2. La comprobacién de como se esta desarrollando la
actividad (organizacion de objetivos, progreso, éxito y resultados). &vdlaacion de

la calidad de los resultados, el estado y las actividades que se llevan a cabo. 4. La
prediccion, que aporta informacién sobre las alternativas para solucionar un problema.
En cambio, las decisiones de regulacion se refieren a: 1. Reguligciarcapacidad de
procesar, que incluye decisiones sobre cuanto esfuerzo se dedica a una actividad y la
eficacia del esfuerzo realizado. 2. Regulacion de aquello que se procesa, esto es, la
forma mas o menos sistematica de procesar la informacién. ulaRiég de la
intensidad, que implica regular la frecuencia con la que una operacion se aplica a una
parte del problema, el tiempo y la solucién elegida en el caso de que haya que cambiar o

modificar la estrategia. 4. Regulacion de la velocidad de laniiaftidn procesada.

Las conexiones que establece Kluwe son interesantes para observar los vinculos
entre las regulaciones cognitivas y las regulaciones metacognitivas. Sin embargo, la
distincién entre los dos tipos de regulaciones sigue apareciendo en nalgchas
estudios sobre los procesos de aprendizaje ya que ayudan a sistematizar los procesos

cognitivos que siguen los alumnos.

En este sentido, Allal y SaatRobert (1992 citadopor Ribas, 2000, p. 23) sefalan
gue las regulaciones cognitivas son aggetiierentes a la construccion y estructura del
conocimiento, es decir, aquellas que pone en practica de forma implicita cualquier
persona para enfrentarse a una actividad que le plantea unos problemas. En cambio, las
regulaciones metacognitivas son acaeelgue se dan en una situacion finalizada de

aprendizaje y que sirven para gestionar los procesos que pone en marcha el sujeto.

Ribas (2000, p. 23) recoge la afirmacion de Allal (1993) de que estas operaciones de
las regulaciones metacognitivas pueden ts&ceoincidir con estrategias de regulacion
gue permiten anticipar (y, por tanto, orientar la accion), controlar (es decir, comparar el

objetivo establecido con el resultado) y ajustar (modificar la accion o el producto para
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adecuarlo al objetivo). Por otr lado, Ribas considera que las regulaciones
metacognitivas en el proceso de aprendizaje tienen un papel relevante y sustancial en la
construccion del aprendizaje porque implican un grado de conciencia de las

regulaciones cognitivas que se ponen en piactic

Esta autora sefala que el paso entre las regulaciones cognitivas y las metacognitivas
es un proceso que se puede definir como una toma de conciencia y como un continuum
entre cuatro grados de regulaciones (Ribas, 2000, p. 24): 1. Regulaciones snplécita
las que el sujeto no tiene conciencia de ponerlas en practica, 2. Regulaciones
explicitables, a las que el sujeto podria acceder si fuera necesario, 3. Regulaciones
explicitadas, sobre las que se opera con intencionalidad y 4. Regulaciones
instrumendles, que se apoyan en un soporte externo. El primer grado de regulacion
corresponderia a las regulaciones cognitivas, mientras que las regulaciones

metacognitivas englobarian los otros tres grados.

Este grado de conciencia de las regulaciones cognitk@Eiga que autores como

Allal (2000, p. 191) sefialen que la autorregulacion abarca los dos tipos de regulaciones.
Asi sucede en el caso del aprendizaje de la escritura que, como se ha explicado en el
capitulo 1, exige un alto control de la actividad ya iqegiiere coordinar procesos que

son automaticos con procesos que necesitan un manejo activo e intencional de
diferentes recursos cognitivos (Iralejad, 1990, Allal y Saada Robert, 1992; citados

por Allal, 2000). Por ello, son necesarias las regulacioretacognitivas, que, ademas

de gestionar activamente los recursos cognitivos respecto a un objetivo, permiten usar
estrategias explicitas para articular conocimiento conceptual, linguistico y

metalinguistico.

Segun estas perspectivas, las regulacionesita@gserian, pues, implicitas y las
metacognitivas implicarian una regulacion consciente de los problemas que plantea una
actividad. Tal y comd-lérez RomeroTorradq Mondragony Pérez Vanega@003, p.

86) afirman, la funcién de las operaciones metaitvgs es regular los procesos

cognitivos.

Ahora bien, establecer qué operaciones metacognitivas estan implicadas en los
procesos de regulacion presenta muchas dificultalésez Romero, Torradq
Mondragény Pérez Vanega$2003) distinguen, siguienda otros autores (Flavell,

1979; Brown, 1987; Vargas y Arbélaez, 2001), tres tipos de conocimientos
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metacognitivos: 1. Saber qué (conocimiento declarativo), 2. Saber como (conocimiento
procedimental) y 3. Saber cuando (conocimiento condicional). Dentrstelélémo las
operaciones metacognitivas se darian en diferentes momentos del proceso: 1. Antes de
la resolucion de la actividad, se daria la planeacion. 2. Durante la actividad, se

produciria la autorregulacion. 3. Al final, se evaluarian los resultados.

La metacognicion seria, pues, un proceso complejo con dos dimensiones: 1/ el
conocimiento sobre el propio conocimiento, 2/ la regulacién y el control de un plan de
accion (seleccion de estrategias, aplicacion de un plan, es decir, de operaciones

metacogrti i vas) . | mpl i ca, por tanto, Auna t oma

cognitivos que permite al individuo planificar una actividad y ejecutar, revisar y evaluar

|l a efectividad de | as operaciones que se

Segun Lépez Gil (2012), las propuestas didacticas y la intervencion docente deberian
estar dirigidas a favorecer la conciencia y la regulacién que los estudiantes deben tener
de su proceso de aprendizaje. De esta manera se conseguiria un aprendizaje auténo
y, en el caso de la ensefianza de la lengua vy literatura, una mejora de las habilidades

comunicativas.

2.4. La interaccion oral en el proceso de escritura como mecanismo regulador

La linglistica interaccional centra su estudio en el uso del habla exacitibn
(Moore y Nussbaum, 2013, p. 43), concretamente en como se usa el lenguaje para
organizar la accion social y para cumplir determinadas finalidades practicas. Las
interacciones que se producen cuando se usa el lenguaje desencadenan procesos de
ajuses reciprocos y simultdneos entre las personas para regular y sincronizar sus

acciones en conversaciones cotidianas o en encuentros constitucionales.

Camps y Ruiz Bikandi (2009, p. 212) citan a Chevallard (1991) para afirmar que en
las actividades edudaas las interacciones se dan entre los tres vértices del triangulo
didactico, esto es, el docente, al alumno y los materiales y los contenidos secuenciados,
que constituirian la base del proceso de ensefianza y aprendizaje. Por ello, la
investigacion de e procesos interactivos en este marco es una fuente de conocimiento
para la didactica de la lengua y la literatura. En este apartado nos centraremos en las

interacciones orales profesalumno y alumnaalumno.
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Esta interaccion es un proceso activo de aemgion y de interpretacion de
significados ma&s que una comunicacién y recepcion de un pensamiento previamente
construido. Bajo una perspectiva constructivista, la interaccion es un proceso en el que
se negocian significados a partir de continuos ajustetosl modos de presentar y
representarse el objeto de conocimiento y la tarea. El objetivo de la interaccion didactica
es provocar en el alumno representaciones mentales y habilidades préacticas que son
elaboradas de forma mas o menos andamiada por eltdacdesarrolladas a través de
la interaccion entre iguales. Estas negociaciones de significado suponen procesos de
asimilacion y acomodacion de esquemas que son los que desencadenan el aprendizaje
(Camps y Ruiz Bikandi, 2009, p. 213).

2.4.1. Los referentedel estudio de la interacciéon oral en el aula

El proceso de aprendizaje entendido como interacciones en las que se negocian
significados que llevan a asimilaciones y acomodaciones de esquemas mentales parte de
la teoria de creacion del conocimiento cortiga de Edwards y Mercer. Esta teoria
considera que el objetivo de la escuela ha de ser la creacién de un contexto a través de
comprensiones conjuntas. En su obra (1988) defienden un modelo de educacién
culturakcomunicativa en ajuese entiende la edugi@n como un proceso mediante el
cual se ayuda y guia a los alumnos hacia una participacién activa y creativa dentro de la
cultura a laque pertenecen. La educacién seria, ademas, el desarrollo de una
comprension conjunta, ya sea aluratomno, alumnegprofesor. Esta es una perspectiva
sobre el pensamiento y la comprension que se basa en la comunicacién y en las
relaciones humanas y que entiende el saber y el pensamiendoJonrmomo hecho

individual, sino también, y en mayor importancia, como hechos segiaiulturales.

Mercer (2001) desarrollara esta perspectiva del lenguaje y lo aplicara a diferentes
contextos comunicativos, negolo al educativo, aunque las repercusiones en la
ensefianza son muy importantes: en primer lugar, el uso del lenguaje permite pensar
conjuntamente para comprender la experiencia y resolver problemas conjuntamente v,
ademas, se convierte en el instrumento pavarlo a la practica. En segundo lugar, el
uso del lenguaje permite convertir el pensamiento individual en pensamiento y accion
colectivas mediante el didlogo, que seria el estimulador del pensamiento; de este modo,
la actividad conjunta y el pensamientalividual mantienen una influencia mutua,

continua y dindmica a través de la mediacion del lenguaje. En tercer lugar, el lenguaje
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ayuda a construir el futuro a partir del pasado, es decir, los recursos de la experiencia
pasada crean nuevas comprensignesevos conocimientos. Este es un vinculo entre la

teoria bajtiniana de los géneros y la teoria de creacion de conocimiento compartido:
Bajtin defin2za | os enunciados como fiesl|l abc

organi zada de otros enunciadoso.

Esta cocepcion del lenguaje y de la creacion de conocimiento repercute en la
funcion que se otorga al maestro, a los contenidos que se seleccionan para ser ensefiados
y al papel del alumno en el proceso de enseRapmndizaje. Segun esta perspectiva,
el objetivo didactico tiene que ser ensefar a emplear el lenguaje como instrumento para
comprender la experiencia de una manera conjunta y coherente. Para conseguirlo los
docentes han de animar los alumnos a recurrir a la experiencia que tienen de actividades
anterbres, a recordar la informacion pertinente de estas actividades (o experiencias en
general) y a presentarla en el contexto de una discusion en clase. En otras palabras, hay
que ensefar a establecer unas relaciones logicas entre o que han aprendidy) fy hech

lo que aprenderan (y haran) a continuacion.

Es, como se puede ver, un establecimiento de vinculos entre el pasado, el presente y
el futuro en un proceso de creacidén conjunta, que permite que los alumnos se apropien
de los usos del lenguaje de aquepassonas con las que interactian. El diadlogo y la
conversacion seria el medio mas adecuado para transformar aquello conocido en

conocimiento nuev. El papel de la educacién, pues, seria:

ayudar a los nifios a adquirir mas conciencia y una mayor apéecidei repertorio
discursivo de la sociedad en la que viven y de su empleo para crear conocimiento y
realizar actividades concretas. Deberia darles acceso a maneras de emplear el lenguaje
gue su experiencia extraescolar puede no haberles revelado, ayesl@dmpliar su
repertorio de géneros linguisticos y permitiéndoles asi emplear el lenguaje de una
manera mas eficaz como medio para aprender, para lograr sus intereses, para
desarrollar una comprension compartida y, en términos generales, paré\éncer,

2001, p. 190).

18 S . .
En palabras de Bajtin, el anterior fAeslab-n de | a

cadena de enunci lmjdnasade losleaunctados segunr esferas-de actividades humanas

siempre dentro de un contexto social la desarrollamos en el capitulo 4.
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La interaccion verbal es, por tanto, el eje que vertebra el aprendizaje (Vila, 1998
citadopor Fontich, 2012). Por ello, conocer las interacciones que se producen en el aula
ayuda a comprender los mecanismos por los que se produce la ensefianza y el
aprendizaje de la lengua para mejorar la practica docente (Baalieja y Garran,

2006, p. 56)

En la escuela este aprendizaje se enmarca en una construccion social humana con
una determinada estructura (Rodriguez Gonzalo, 2011): elEwlesta linea, Mottier
Lopez (2007, p . 150) caracteriza el aul a
microaulture qui véhicule certains pratiques, valeurs, normes et significations
part a@&edesdaste punto de vista, los sistemas de regulacion se conciben
enmarcados en los procesos de participacibn de las interacciones sociales entre
estudiantes, expertosey la utilizacién de instrumentos conceptuales y materiales. Asi,
la microcultura de una clase puede favorecer regulaciones interactivas directas (con la
mediacién del profesor) o indirectas (que resultan de la accién del profesor sobre las
situaciones ydreas didacticas) para solucionar las dificultades de aprendizaje (Allal,
1993; Mottier Lopez, 2003a; citadas por Mottier Lopez, 2007).

Estos estudios del habla en el aula estan concebidos, por tanto, desde una perspectiva
social del aprendizaje: la edagidn se concibe como un proceso de comunicacion que
consiste en el desarrollo de contextos mentales y de términos de referencia compartidas,
a través del cual el discurso interaccional adquiere sentido para los participantes, es
decir, el conocimiento seonstruye en el aula a partir de esta interaccion (Cubero, 2005
citadopor Fontich, 2010, p. 25). Cubero (2005) sefiala que los estudios de interaccion
en el aula parten de tres presupuestos:

1. La construccion del conocimiento es un fendmeno social y culista es una
concepcion intersubjetiva de la cognicion que entiende que solo se da

conocimiento significativo si es compartido.

2. El andlisis de la interaccion ha de focalizarse en el contenido de la interaccion y

en las acciones y funciones educativassgpieealizan.

3. El conocimiento depende de un contexto determinado que es el resultado de la

participacion en actividades conjuntas.
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El contexto, desde esta perspectiva, se concibe como un espacio intersubjetivo
definido, creado y asumido por los particigemtEs un contexto de significados, de lo
que los participantes conocen y comprenden en una conversacion, que les ayuda a dar

sentido a lo que dicen (Fontich, 2011).
2.4.2. La interaccion oral en el aprendizaje de la escritura

En esta perspectiva sociotubl de la ensefianza, el punto de referencia fundamental
es la interaccion de los alumnos con el docente y de los alumnos entre ellos. Esta
interaccion es la que permite controlar el uso del lenguaje y puede promover que los
alumnos lo interioricen (Gudsc2001, p. 99). El hecho de que sea un medio de control
de la actividad y los usos del lenguaje y una via de acceso a la interiorizacién por parte
de los aprendices convierte la interaccion verbal en el aula en un mecanismo regulador y
autorregulador dgbroceso de aprendizajasi lo entiende Wegmuller (2007, p. 92) al
sefalar que dla r®gul ation des apprentissa:

| 6apprenant, | édenseignant et | es pairso.

La interaccion oral como mecanismo regulador en el aprgeden general se
concreta en el aprendizaje de la escritura. En este aprendizaje la interaccion oral entre
los participantes tiene dos funciones (Camps, 1994, p. 121), que calificamos como
reguladoras. En primer lugar, facilita el control exterior dedstign del proceso de
composicién. Este proceso, como ya hemos indicado, se caracteriza por una sobrecarga
cognitiva que es la causa de que el alumno requiera regulaciones externas que le guien
en la realizacion de la tarea. En segundo lugar, las inten@scgue se generan en las
actividades colaborativas de escritura convierten al profesor y al alumno en audiencia
intermedia de los textos que estan produciendo. Esta audiencia intermedia permite que
el alumno ajuste y reoriente su proceso de escritura panseguir el objetivo

comunicativo que se haya establecido en la actividad.

En las interacciones entre profesor y alumno y entre alumnos se regula la escritura,
pero cada tipo potencia aspectos diferentes, aunque complementarios (Camps, 1994,
citada porGuasch, 2001, p. 102). En la interaccion profedomno se remarcan los
aspectos escolares de la actividad, mientras que en la interaccion entre iguales se priman

los aspectos comunicativos de la actividad de escritura.
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2.4.2.1. La interaccion entre esor y alumnos

Durante el proceso de escritura, el didlogo en el aula entre profesor y alumno
adquiere diferentes modalidadfesEn estas conversaciones los alumnos tienen que
hablar y el profesor ha de saber escucharlos para adecuar su respuesteaeaitisiasc
de aquellos, de forma que los ayude a buscar soluciones a los problemas que se plantean
(Graves, 1983citado por Camps, 1994, p. 124). Calkins (19&@tado por Camps,

1994, p. 125) amplia la potencionalidad de este tipo de conversacion quecestab
Graves y sefiala que los objetivos de este dialogo han de ser que los alumnos
interioricen las preguntas del maestro para poder cuestionarse su texto, que se fomente
la confianza al mostrarle que pueden aportar ideas, que se refuerce su capacidad de
elaborar generar ideasde focalizarlas en torno a un foco y que tomen conciencia de

los procesos que siguen durante la escritura.

Los analisis de interacciones orales realizados por Freedman y Kartz ¢t88@
por Camps, 1994, p. 127) pretenden mogjta tipos de conversaciones promueven el
aprendizajé’. Estos andlisis muestran que deben darse una serie de condiciones para

que la conversacion sea efectiva:

1. El profesor no puede ser un controlador del trabajo, sino que debe animar

a gque los alumnos hasl sobre sus textos y su aprendizaje.

2. Las formas conversacionales tienen que combinar el discurso propio del

aula con la conversacion natural.

3. EIl profesor debe respetar y posibilitar las pausas en la actividad de
escritura porque corresponden con los mdosren los que el alumno

interioriza nuevos contenidos y procedimientos.

Asi, tal y como destaca Huldelson (19%itado por Guasch, 2001, p. 107), la
escritura se ha de entender desde su perspectiva social. Esto implica que, en un proceso
de aprendizaje, los alumnos podran otorgarle un sentido a esta actividad si lo hacen en

colaboracion con un adulto y si le atribuyensentido social.

9 para un anélisis mas detallado, véase Camps (1994).
%0 Como sefiala Mercer (2010) no toda interaccién profelsmmo es efectiva.
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La funcidén del docente en este proceso de aprendizaje ha de ser aredanelaje
necesario que permita al alumno acceder al conocimiento de forma autébnoma. Este
andamiajeadquiere y potencia su funcion si se articula desde la interageibal. En
este sentido es interesante la distincion de nueve estrategiandamiajeque Van de
Pol, Volmany Beishuizen(2010, citado por Fontich, 2012, p. 23) establecen:

a) Modelar: ofrecer el propio comportamiento para la imitacion.

b) Instruir: explicara los alumnos qué tienen que hacer, cdmo hacerlo y por
queé.

c) Reducir el margen de maniobra: asumir las partes de la tarea que el
aprendiz no puede hacer solo y simplificar su trabajo.

d) Destacar: remarcar aquellos aspectos mas relevantes.

e) Preguntar para imgar al alumno linguistica y colectivamente.

f) Implicar: hacer que el alumno se interese por la tarea y animarlo a
resolverla.

g) Proporcionarfeedback devolver a los alumnos informacion sobre sus
aciones.

h) Tutelar: prevenir la frustracion.

i) Controlar el gradaoasistir al aprendiz con premios y reprobaciones.

j) Justificar los fendmenos.

Estas estrategias corresponden con movimientos de contirfgerdsa retirada
gradual y transferencia, que vinculanaeldamiajecon los procesos de regulaciéon ya
que presuponen gu& educacion es una reconstruccion interna de la ayuda externa con

el objetivo de desarrollar la autonomia del alumno.

Esta concepcion deihdamiajecomo el camino hacia la autorregulacion se enriquece
con los tres niveles que establece Anghileri (2@@&dopor Fontich, 2011, p. 27) para

organizarlo:

2l Para una descripcién mas detallada de las estrategias mas efectivas en el dialogeaprofespr

vease Mercer (2010).

22V/an Lier (1996, 2000; citados por Carretero y Esteve, 2010) considera que la contingencia es un factor
clave para mplicar a los alumnos porque el profesor alude a los conocimientos conocidos por los
alumnos para conectar con otros nuevos y porgue crea expectacion ante el contenido nuevo mostrando
que el aprendizaje es un continuum. La interaccién contingente entipndse, que se ensefia
conversando, permite conectar a los aprendices con su entorno social y considera el contexto como el
condicionante del discurso y de su interpretacion.
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a) Nivel general: corresponde con el disefio de una intervencion basada en

la interaccién entre alumnos.

b) Nivel intermedio: comprende las interacciones prof@damnos, las
explicaciones del profesor, la revisjdas parafrasis y las reestructuraciones del

discurso de los escolares.

c) Generacion del discurso por parte del aprendiz y el cambio conceptual

gue se opera en la mente de este.
2.4.2.2. La interaccion entre iguales

La interaccion entre iguales tambiénpegenciadora de mecanismos de regulacion
de la composicion escrita. Para que esta interaccion sea potenciadora del aprendizaje los
miembros del grupo la tiengjue entender como una actividad colaborativa entre ellos,
no tanto como una actividad que gensoaflictos sociocognitivos o que es competitiva
(Coll, 1984 citadopor Camps, 1994 y Guasch, 2001).

Este didlogo entre iguales basado en la colaboracién contribuye a (Freedman, 1987
citadopor Camps, 1994, p. 132):

a) Desarrollar el sentido de édiencia.
b) Pensar los temas y las ideas del escrito durante el proceso.
c) Ayudar al profesor a dar respuesta a los problemas que se plantean los alumnos.

Estas funciones se convierten en mecanismos de regulacién, esto es, de la guia, del

control, del ajustg de la reorientacién de la actividad de escritura:

1. El desarrollo de audiencias intermedias supone que el alumno adquiera
conciencia de que el significado de un texto radica en la relacion que se
establece entre el emisor y el receptor (Nystrand, 1986; tRB&dopor Milian,

1999). Esta perspectiva promueve una revision compleja y profunda del texto,
alejada de la revisibn como una correccion de errores al concebirla como un
problema retérico. A su vez, este tipo de revision mas compleja promueve
actitudes colaborativas entre los alumnos (Nystrand, 1@8&dopor Camps,

1994 y por Guasch, 2001).
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2. La generacion y organizacion de ideas antes y durante la escritura se convierte

en un mecanismo que guia la actividad y que puede ajustarse durante el proceso.

3. Las actividades entre iguales de forma colaborativa permiten que los alumnos
puedan controlar, ajustar o reorientar su trabajo en los momentos en que el
profesor no puede atenderles ya que interiorizan las ayudas externas en su

camino hacia la autorregulaadi.

Autores como Rijlaarsdam y Couzijn (199%tadopor Lopez Gil, 2012) o Marin y
Legros (2006) también han resaltado el papel regulador de la interaccidon entre iguales.
Rijlaarsdam y Couzijn sefialan que la revision entre iguales favorece la conciémcia y
regulacion porque permite que se asuman los roles de escritor y de lector, porque
potencia la reflexion de los alumnos sobre sus conocimientos a la vez que los verbalizan
y porque fomenta la toma de decisiones y de ajustes en el texto. Marin y Legros,
ademas de resaltar que la revision entre iguales permite que se confronten miradas de
lectores diferentes del escritor que fomentan el distanciamiento necesario para revisar,
consideran que la interaccion durante los procesos de revision permite adivar la
competencias necesarias en la revision (conocimiento del tema, competencia linguistica
y textual y conocimiento metalinglistico), ayuda a poner en juego las operaciones
principales (identificacion del problema, toma de decisiones para modificar elytexto
ejecucion de la modificacion) y facilita el analisis que tiene en cuenta el texto deseado y

el texto producido.

Los dos tipos de interaccion oral en el aula (entre profesor y alumno y entre iguales)
son necesarios y complementarist a i nt e mpraductors-pot géndre pee ella
mateixa un valor adquisicional, pero les ajudes del professorat, els instruments didactics
gue construeix potencien aquest valor adquisicional Gu a s ¢ h 2001, p .
profesor potencia el aprendizaje entre igsiad¢ otorgarle un valor afiadido y una
intencion a esta interaccion: les aporta instrumeriiodaMmiaj@ para que avancen en la

zona de desarrollo proximo y puedan alcanzar la autorregulacion.
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3 .LAEVALUACI EN FORMATI VA
PROCESO DE REGULACI
APRENDI ZAJE

« L évaluation(formative)ai de | 6 ®1 ~ v
ou plus savamment contribue a la régulation contil

de sespprendissages

Allal, Bain y Perrenoud, 1993, p. 9; citado p
Develay, 2007

En el ambito anglosajon (Becker, 2006) la evaluacion formativa se iguala al proceso
de revision. Sin embargo, en los estudios en el area francéfona se concibe, por un lado,
como un procgo de regulacion y de comunicacion y, por otro, como un instrumento
para la diversificacion de la ensefianza y para la autorregulacion (Ribas, 2001). Esta
Gltima serd la perspectiva que adoptaremos en esta investigacion. Ademas,
consideramos que la evaluaciformativa articula las formas de intervencion didactica
gue ayudan a que los alumnos interioricen las regulaciones externas que les permiten

controlar su actividad y, por tanto, acceder a la autorregulacion.

En este capitulo nos referiremos al concegpgoevaluacion formativa (3.1) y lo
diferenciaremos de la evaluacién sumativa (3.1.1). A continuacion, mostraremos cOmo
el sociocognitivismo enriquece y completa la evaluacion formativa al resaltar que

promueve las interacciones sociales en el aula quentaméos procesos de regulacion
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cognitiva del alumno (3.2). Todo ello nos permitira profundizar en la concepcion de esta
evaluacion como una intervencion didactica que potencia la interiorizacion de las
regulaciones externas. Asi, mostraremos qué apol@aregulacion (3.3.1), por qué
puede ser un elemento regulador (3.3.2) y qué instrumentos articulan esta evaluacion, vy,

por tanto, promueven mecanismos de regulacion en el aula (3.3.3).

La investigacibn que presentamos pretende profundizar en el disefio de
intervenciones didacticas que ofrezcan vias de acceso a la autorregulacién, por ello, el
concepto de evaluacion formativa es central al ofrecer un marco teorico para el analisis

y el disefio de estas intervenciones.
3.1. El concepto de evaluacién formativa

La evaluacién formativa es una via que permite regular tanto el proceso de
ensefianza, como el proceso de aprendizaje ya que implica al profesor y a los alumnos
(Catala, 2013, p. 62). Esta evaluacién muestra lo que aprenden los alumnos y cémo lo
aprendencon el objetivo de que el docente pueda ayudarles a progresar y a ser
conscientes de su proceso de aprendizaje. Por el contrario, la evaluacién sumativa o
certificativa pretende verificar y constatar los conocimientos a los que ha llegado el

alumno para elsificarlo y dirigirle hacia un determinado itinerario (Ribas, 2011).

Esta distincién entre evaluacion formativa y sumativa parte de Bloom,(&®&do
por Allal, 2010). Este autor establecié dos direcciones de la regulacion del aprendizaje

que se vincula con la evaluacion del alumno:

a) La regulacién segun las entradas y éxitos del estudiante en el sistema
educativo. Esta regulacion incluye, por un lado, la evaluacién diagnoéstica y
predictiva para entrar en diferentes programas y, por otro, la evaluacién
sumativa, que certifica el aprendizaje de los alumnos segun la adecuacion del
conocimiento de los alumnos con los estandares que establece el sistema.

b) La regulacion del aprendizaje como una adaptacion de las actividades de
ensefianzaprendizaje alconocimiento, estrategias, metas, necesidades e
intereses de los alumnos. Esta regulacién esta vinculada con la evaluacion

formativa.

Ribas (2000, p. 32) cita a Perrenoud (1998) para establecer que la evaluacion

formativa se diferencia de la sumativa en su posicion respecto a las desigualdades
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sociales o individuales que se dan entre los alumnos. La evaluacién sumativa, debido a
gue su bjetivo es seleccionar a los alumnos, no considera las desigualdades como un
factor que repercute en el proceso de ensefgmzmdizaje ni pretende nivelar estas
desigualdades. Por el contrario, la evaluacion formativa diversifica la ensefianza con la
finalidad de actuar contra estas desigualdades y, por tanto, contra el fracaso escolar.
Ademas, relaciona la evaluacion con el resto de piezas del sistema educativo, por ello,
afirma que el cambio en el sistema educativo pasa por un cambio en la perspectiva qu

se adopta de la evaluacion.

Ademas, la evaluacion formativa se caracteriza, a diferencia de la sumativa, en que
ha de estar integrada en el proceso de ense@gnzadizaje (Ribas, 1997 y 2000). Esto
permitird que el alumno tome concienciay controlwlesapr endi zaj e ya que
institucionaliza unos momentos especificos en la secuencia de aprendizaje para que el
alumnado y el docente expliciten sus conocimientos, exploren sus representaciones y

recapitulen o anti ci Réas,2008,9.143t ci ones que r e

Ribas (2011) explica de qué manera la evaluacion formativa muestra los procesos de
aprendizaje y los productos de este proceso de forma que el profesor pueda ayudar a los
alumnos a progresar y a ser conscientes de su aprendizajeskxsisible porque este
tipo de evaluacion:

a) Implica activamente al alumno en su proceso de evaluacion.

b) Aporta retroalimentacion del proceso de aprendizaje a docentes y
estudiantes.

c) Permite la comprension del proceso que se va siguiendo.

d) Promueve espaciogf aprender a usar los instrumentos y recursos para
gestionar mejor el propio aprendizaje.

e) Busca la negociacion de significados de lo que se esta evaluando entre
alumnado y profesorado.

) Prev® espacios de di 8l ogo fAaut®ntico
profesor para favorecer el aprendizaje.

g) Transmite una actitud de confianza ante las actividades de evaluacion y

las presenta como un instrumento para continuar aprendiendo toda la vida.
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3.1.1. Los vinculos entre evaluacion formativa y sumativa

Estas dosdirecciones que adopta la evaluacion entendida como reguladora del
sistema educativo, la formativa y la sumativa, suelen ser contradictorias, pero es
necesario encontrar lineas de convergencia entre ellas. Allal (2010) propone tres

caminos para conseguirl

1. El primero de ellos seria la adecuacion de los dos tipos de evaluacion a los
objetivos curriculares que se establecen en el aula. Los alumnos deben conocer
explicitamente cuales son los objetivos de ensef@mzmdizaje establecidos en la
practica @ aula. Estos objetivos guiarian el proceso, estableciendo de este modo un
camino para llevar a cabo la evaluacion formativa, y serian el referente para certificar

gue los alumnos han alcanzado unos estandares (evaluacién sumativa).

2. Los instrumentos devaluacion tienen un papel determinante en el establecimiento
de vinculos entre los dos tipos de evaluacién: permiten comunicar los resultados de la
evaluacion sumativa con la finalidad de que los alumnos los conozcan y asi puedan
orientar el proceso de w@mdizaje (evaluacién formativa) hacia los objetivos

establecidos explicitamente.

3. En este sentido, es importante que los alumnos participen en la evaluacion
sumativa a través de instrumentos como pueden ser portafolios o selecciones del trabajo

realizaa en los que observen su proceso de aprendizaje.
3.2. La evaluacion formativa desde un enfoque sociocognitivo

La investigacion sociocognitiva que, como ya hemos visto, se centra en las
interacciones entre los individuos y su contexto social, considerdagesaluacion
forma parte del proceso regulador del aprendizaje. Asi pues, la evaluacion formativa
toma como punto de partida la regulacién de los procesos cognitivos, una regulaciéon
gue es no solo individual, sino también social. Es esta socializaae lpermitira al
alumno llegar a la autorregulacion cognitiva. De este modo, la evaluacion tendra como
objetivo favorecer el desarrollo de regulaciones cognitivas de manera que

progresivamente se conviertan en autorregulaciones.

Ribas (1999) ya sefial6 los vinculos entre las interacciones orales que se

desencadenan en el aula y la evaluacién formativa. Esta autora consideré que las
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actividades que fomentan las interacciones ofrecen momentos privilegiados para
desarrollar este tipde evaluacion (p. 86). Ribas toma de Schneuwly (1995a) los tipos

de actividades que promueven la interaccién oral y que se convierten en una via de
acceso a la autorregulacion. Estas son actividades de evaluacion formativa porque su

secuenciacion suponeifgervencion didactica en los procesos de regulacion:

1. Elaboracion de instrumentos de escritura a partir de la explicitacion y contraste

de criterios y reglas de funcionamiento de los instrumentos.
2. Lecturay discusion de textos leidos.
3. Discurso interactivgjue tiene lugar durante el proceso para hablar del texto.

La implicacion del alumno en las formas de evaluacién que potencian la interaccion
puede ser de diferente tipo (Allal y Michel, 19@8ada por Ribas, 1999): evaluacién
en gran grupo (el profes@rovoca, dirige y guia la discusion sobre los criterios y los
procedimientos de evaluacién), evaluacion mutua (a través, por ejemplo, del
intercambio de textos), coevaluacién (interaccién profakonno para confrontar
diferentes valoraciones de un teytpara proponer mejoras) y autoevaluacion.

Segun Allal (2010), el paso de la regulacion individual a modelos cognitivos que
entienden la regulacién como el producto de la interaccion social e individual afecta a la
evaluacion en dos niveles. Por un latl,evaluacién se da en estas interacciones
sociales (entre alumnos y entre profesor y alumnos) y en los instrumentos y
procedimientos de evaluacion que se articulan en las practicas de aula. Por otro lado,
estos instrumentos de evaluacién deben integeardas interacciones sociales, de ahi
gue sea necesario que los alumnos se apropien de los instrumentos de evaluacion

durante el proceso de aprendizaje.

3.3. La evaluacion formativa como intervencién didactica: de la regulacién externa

a la autorregulacion

Varios autores han sefialado la relacion estrecha entre evaluacién formativa y
regulacion (Allal, 2000 y 2010; Ribas, 2000 y 2001; Perrenoud, 2008; Lépez Gil, 2012).
La evaluacion formativa es el espacio en el que se potencian los procesos de regulacion
cognitiva del alumno. Esta regulacion se daria en la perspectiva de la ensefianza

(aquellos procedimientos que establece el docente para ajustarse al aprendizaje de los
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alumnos) y en la perspectiva del aprendizaje (la identificac&rcgntrol por parte del
alumno de su proceso de aprendizaje). A traves de la evaluacion formativa, que ofrece

mecanismos de regulacion externa, los alumnos podrian acceder a la autorregulacion.
3.3.1. Aportaciones de la evaluacion a la regulaciéon del aprendizaje

En el proceso @ ensefianzaprendizaje, la evaluacién formativa es la intervencién
didactica que permite el acceso a la autorregulacion del aprendizaje, es decir, es el
mecanismo para desarrollar el proceso de autorregulacion de los alumnos. Por ello,
tendra como objetiv favorecer el desarrollo de las regulaciones cognitivas de manera

que progresivamente se conviertan en aprendizaje autonomo.

Ribas (1997b, 1997c y 2000) otorga a la evaluacion formativa un lugar central en el
proceso de autorregulacion. Esta autoraadilevaluacion formativa en las actividades
gue condicionan, provocan y orientan las regulaciones, es decir, en los procesos de
observacion, interpretacion y decision integrados en las actividades (Ribas, 2000, p. 29).
Estas actividades tienen como fidall ofrecer a los alumnos ayudas o puntos de
partida para que puedan desarrollar las autorregulaciones necesarias para ajustar su
proceso de aprendizaje (Ribas, 1997c). Al ser ayudas que ofrecen las propuestas
didacticas para su proceso de aprendizajeprgierten en mecanismos de regulacion
externa que les permiten tomar conciencia de los procesos mentales que guian y
controlan su aprendizaje. Estas actividades se vehiculan a través del marco didactico
gue crea el profesor, de las interacciones queakipen dentro de este marco y de los

instrumentos que se ponen al alcance de los alumnos (Ribas, 1997c, p. 55).

En esta linea, Allal (2010) analiza las contribuciones de la evaluacién formativa al

proceso de regulacion del aprendizaje:

1. La integracion d& evaluacion formativa en el proceso de enseAapeendizaje
implica buscar caminos para la interaccion social en el aula. Como ya hemos indicado
en el capitul@, esta interaccion social es la que permite que el alumno pueda acceder a

la autorregulacin.

2. La evaluacién formativa aporfeedback’ efectivo. En las investigaciones sobre la

regulacion, la observacion gl andlisis de la progresién de los alumnos muestra las

% para un andlisis mas detallado fisldbaclen el aprendizaje, véase Crahay (20®&ach y Friedrich
(2008).
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dificultades y problemas a los que se enfrentan los alumnos y el lugar que ocupan
respecto a los objetivos. Esto permite ajustar los objetivos y la intervencion didactica
para que todos los alumnos adquieran las competencias esenciales y se pueda
individualizar el aprendizaje. Por ello, eftedbackgue aporta la evaluacion formativa

es una regulacion del proceso de ensefiapgendizaje.

Hattie y Temperley (20Q7citado por Allal, 2010) distinguen cuatro tipos de
feedbackque aportan diferente informacion: el primero informa sobre el nivel de
desarrollo o comprensién de la tarea; egusrdo, sobre el proceso necesario para
entender y desarrollar la tarea (habilidades y estrategias); el tercero, sobre la
autorregulacion que lleva a cabo el alumno vy, el cuarto tipo, sobre las caracteristicas del

alumno como aprendiz.

3. La evaluacién fanativa implica a los alumnos en el proceso de evaluaciéon ya que
les permite encontrar vias para autorregularse. Aqui adquieren importancia los
instrumentos de evaluacion de autoevaluacion que se articulan en las propuestas
didacticas. Estos instrumentogejoran su utilidad didactica si los profesores fomentan
discusiones en clase sobre sus usos y objetivos, esto es, si los profesores promueven
espacios de interaccion social en el aula para trabajar con los instrumentos de

evaluacion.

Autores como Laveaul2007, p. 220) también han desarrollado la importancia del
papel de la evaluacion en la regulacién del estudiante. Este autor sustenta esta
afirmacion en dos hechos: a) mediante la autoevaluacion el alumno aprende sobre la
tarea que debe realizar y sokfenismo y b) la regulacion exigeedbackque permita
al alumno comparar su progresion con un estandar; este estandar se convierte, en cierta

medida, en una evaluacion.

3.3.2. La evaluacion formativa como elemento regulador del proceso de composicion

escita

Las regulaciones que ofrece la evaluacién formativa son especialmente importantes y
necesarias en el aprendizaje de la escritura porque, como se ha indicado en capitulos
anteriores, la escritura es una tarea compleja que supone la activacion deieonosi
de diversos tipos. Ribas (2000, p. 83) sefiala que durante el proceso de composicion

escrita el alumno se enfrenta a gran variedad de dificultades por la complejidad de esta
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tarea. Cuanto mayor sea la dificultad, mas necesaria es una regulacii@itaexpl
consciente en la evaluacién formativa, entendida como intervencion didactica. La
finalidad de esta intervencion es que el alumno acceda a las regulaciones cognitivas y
metacognitivas que requiere la escritura. El reto de la evaluacion formaide ees
articular estas regulaciones y en concebirlas como regulaciones interactivas entre
profesor y alumnos y entre alumnos. Asi, se podra conocer el proceso de escritura y
ayudar a los alumnos a que tengan un apoyo que les permita dirigir el contwol de s

proceso.

La evaluacion formativa permite el desarrollo de dos procesos paralelos. Por un lado,
contribuye a la supervision de las diferentes operaciones que se dan durante la escritura,
esto es, la planificacion, la textualizacion y la revisiom guiarlas en funcién de la
intencién discursiva. Por otro lado, es un instrumento regulador ya que hard que los
alumnos tengan conciencia del aprendizaje que llevan a cabo. Asi pues, la evaluacion
formativa en el aprendizaje y en la ensefianza de escrituratipemie los alumnos
sean conscientes de las estrategias que pueden seguir para conseguir un texto adecuado
(Ribas, 1997b, p. 132) favoreciendo que el proceso de escritura se convierta en un
proceso de aprendizaje. Por ello, es un punto de conexion etitos @rocesos (Ribas,

2000).

De este modo, la evaluacion formativa se convierte en un mecanismo que, a través de
diferentes instrumentos, establece una relacién entre el uso global y automatico de las
herramientas que requiere cualquier actividad de estriy la ensefianza de unos
contenidos especificos del género discuféivhas situaciones de escritura y los
instrumentos de evaluacidén que se articulan en las propuestas didacticas de composicion
escrita ayudan a que los alumnos tomen conciencia de tsuytele su proceso. Por
tanto, la evaluacion formativa se convierte en una actividad de regulacion
metacognitiva, esto es, en un mecanismo para planificar, monitorizar y revisar el
proceso de aprendizaje de forma consciente y dinamica (Monereo y Cld883a,
citadopor Ribas, 2001).

La evaluacion formativa es, pues, el medio por el cual el alumno puede acceder a la
autorregulacion, es decir, puede alcanzar una regulacion consciente y autbnoma del

proceso de escritura y del aprendizaje que ha seguidaeaes; por un lado, un

24 Analizamos el concepto de género discursivo en el capitulo 4.
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dispositivo que promueve las interacciones en el aula, y, por otro, una via para negociar
y explicitar los contenidos que se tienen que adquirir para conseguir un determinado

texto.

Ademas, la evaluacion formativa tiene en cuéatdo el producto como el proceso
de escritura y aprendizaje, por tanto, informa de lo que el alumno sabe antes y después
de llevar al aula propuestas didacticas y del proceso que ha seguido para elaborar su
producto (en el caso de la composicion esceitdexto producido). Para ello, se debe
planificar en qué momentos de la secuencia de aprendizaje los alumnos y el docente
explicitaran, exploraran y recapitularan sus conocimientos o anticiparan las acciones
que realicen cuando escriben un texto (Rib&@§32 p. 143). Estos momentos del

proceso de composicion escrita son:

a) Fase inicial: es el momento en el que el profesor explicita a los alumnos las
caracteristicas del texto que deben elaborar y los pasos que deben seguir para
conseguirlo. El hecho dexplicitar sus caracteristicas permite que el alumno
elabore las representaciones de la tarea que va a realizar y promueve la
interaccion entre profesor y alumno.

b) Fase de escritura: durante la textualizacién y revision, la evaluacion formativa
guia a los lmmnos en la composicién de su texto para que se ajuste al género

discursivo seleccionado en la propuesta didactica.

En suma, la evaluacién formativa durante el proceso de escritura es un tipo de
intervencion didactica que potencia la regulacion de lasaojpmes de planificacion, de
textualizacion y de revision al ofrecer regulaciones externas que ayudan al alumno a

acceder a la autorregulacion.
3.3.3. Los instrumentos de evaluacion

Los instrumentos de evaluacion son mecanismos de regulacion extern@ que s
articulan en las propuestas didacticas para que los alumnos puedan controlar el proceso
de escritura y de aprendizaje. Estos mecanismos de regulacion externa deben facilitar la
interaccion entre profesor y alumnos y entre los alumnos, porque estacidteex la

gue potencia el aprendizaje (Camps, 2003).

Ribas (1997c, p61) propone una clasificacion de los instrumentos de evaluacion en

funcién de los objetivos de aprendizaje secuenciados:
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1. Instrumentos cuyo objetivo es representarse el texto eéadae deben realizar.
2. Instrumentos que permiten guiar y controlar el proceso.

3. Instrumentos para analizar retroactivamente el proceso y asi poder extraer

conclusiones que permitan aplicar el conocimiento en posteriores tareas.

Estos instrumentos devaluacion pueden aparecer en las secuencias didacticas como
(Ribas, 1997c, [{l49):

1. Instrumentos ordinarios de la secuencia didactica (ejercicios, interacciones
profesor y alumnos o entre alumnos, textos y borradores...): estan disefiados para
aprendeipero al promover las interacciones sociales en el aula activan mecanismos de

regulacion y autorregulacion.

2. Instrumentos especificos de evaluacién (pautas, cuadros para rellenar, listas de
control...): son un intento de formalizar las tareas regulad@&si®s instrumentos
adquieren importancia porque las regulaciones a partir de instrumentos ordinarios no
siempre activan estos mecanismos de control del proceso de escritura. La practica
docente debe articular mecanismos mas conscientes y explicitoomubuyan a
realizar las operaciones clave de prevision (representacion de lo que se ha de hacer y se

ha de aprender) y de control del proceso que se sigue.

Uno de estos instrumentos especificos son las pautas de ev&fudestas pautas
tienen como objgvo guiar la planificacion y la revision textual a partir de la
explicitacion de los criterios de evaluacion. Al explicitar los criterios de evaluacion se
ayuda a que el alumno tome conciencia de su actividad de escritura, o que supone
acceder a la regation cognitiva y metacognitiva. Esta regulacion implica mejorar los
textos que producen los alumnos y el aprendizaje de las caracteristicas de los géneros

gue deben elaborar.

Las pautas, por tanto, contribuyen a potenciar el aprendizaje de los alummees po
promueven en el aula interacciones sociales y las dirigen a los contenidos y objetivos

programados en las secuencias didacticas. Ademas, las pautas de evaluacion permiten

% Las investigaciones que se han llevado a cabo para analizar cémo usan los Hsnpzagas de
revision y cémo contribuyen al proceso de regulacién de la coitiposescrita y al proceso de
aprendizaje apareggublicada®n diferentes obras (Camps y Ribas, 1998; Ribas, 2008sRI60)L
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qgue los alumnos se distancien de su texto, esto es, que se desdoblen easegcritor

lectores. Este distanciamiento es imprescindible para la revision textual.

Camps y Ribas (1998) clasifican las pautas de evaluacion en dos grupos segun el

objeto evaluado:

1. A través de las pautas se puede evaluar tanto el proceso de escriturd demo e
ensefianza y aprendizaje. Las propuestas en este sentido son variadas por la complejidad
de estos procesos cognitivos (pautas para la planificacion, para la revision, para guiar el
proceso de textualizacion). Su finalidad puede ser controlar el progesse ha

seguido, las dificultades que se han tenido o lo que se ha aprendido.

2. Se pueden evaluar el texto y los borradores desde una formulacion general o
desde los rasgos especificos del género. La evaluacion desde formulaciones generales y
comunesa cualquier texto parte de la investigacion cognitiva estadounidense. El
problema de estas propuestas es que no tienen en cuenta las particularidades de cada
texto en funcion de las esferas sociales y culturales en las que se insertan ni las
caracteristica estructurales y retéricas que dan especificidad a cada enunciado, esto es,

no proponen criterios ajustados al género.

Esta perspectiva de género es la que adopta el sociocognitivismo, que como ya
hemos comentado es el paradigma dominante en la ina8tigguropea. En este caso
se establecen criterios desde la tipologia textual y el género discursivo. Autores como
Milian (1997), Ribas (2000), Cros y Vila (2002a, 2002b, 2002c), Grau (2002), Vila
(2002b), Santamaria, (2003), Rodriguez Gonzalo (2008) perpgy analizan las

funciones de diferentes pautas de revisién desde esta perspectiva de género discursivo.

Los instrumentos de evaluacién que, como hemos mostrado, son variados y aparecen
de diferentes formas en las secuencias didacticas repercuten gigrotnproceso de
ensefianza y aprendizaje. Desde la perspectiva del docente, los instrumentos de
evaluacion permiten conocer el grado de conciencia que tienen los alumnos sobre el
proceso de produccion y de aprendizaje y ayudan a observar de qué s@s ta@pac
alumnos cuando tienen como mediador externo un instrumento de evaluacion, hasta
donde son capaces de llegar y qué son capaces de aprender. Desde la perspectiva del
alumno, los instrumentos de evaluacion le exigen tres tipos de respuesta relacionadas
con la toma de conciencia y el control de las operaciones: a) explicitacion de las
caracteristicas de un texto, de los pasos a seguir durante el proceso o de lo que deben
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aprender, b) constatacion de los rasgos de los textos que analizan y producen y del
proceso de aprendizaje y de composicion escrita que llevan a cabo, c) elaboracion de
propuestas textuales, de cambios o de modificaciones sobre el texto. El hecho de que los
instrumentos establezcan vias y medios que promueven la interaccion sociallaryel a

el didlogo con los textos que deben producir y producen abre el camino a la
autorregulacion del proceso por parte del alunesajecir, lgpermiten ser conscientg

auténomo en su aprendizaje.

Ademas, los instrumentos de evaluacién son mediadores en el proceso de ensefianza
aprendizaje y desencadenan la interiorizacion de los mecanismos de regulacidon
cognitiva, es decir, el proceso de autorregulacion. Esto se debe a que contribuyen a
realizar dostipos de operaciones clave en el proceso de aprendizaje: por un lado,
ayudan a que el alumno se haga una representacién de lo que se debe hacer y de lo que
se debe aprender, y, por otro, establecen mecanismos de control sobre los procesos

cognitivos que dbe poner en practica (Camps y Ribas, 2000).

La sintesis de las relaciones entre los procesos de regulacién y la evaluacion
formativa en el ensefanaprendizaje de la escritura se pueden observar en la figura 2.
La evaluacién formativa es la intervencididactica que contribuye a que los alumnos
accedan a la autorregulacion. Esta evaluacion ofrece regulaciones externas que junto
con las diferentes interacciones que se dan en el aula ofrece una via para que los
alumnos puedan ser mas autbnomos y conssedé su aprendizaje. Por ello, la
evaluacion formativa convierte el proceso de composicién escrita en un proceso de
aprendizaje y desarrollo. En el caso de la escritura, esta evaluacion se transforma en un
proceso de regulacion de las operaciones defiglarion, textualizacidn y revision. En
este proceso de regulacion adquieren gran importancia los modelos de género, que,
como detallaremos en el siguiente capitulo, se convierten en elementos reguladores del

aprendizaje de la escritura y en instruments\whluacion formativa.
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REGULACION EXTERNA
Comp 05icidn
escrita

Plamficacién

FROCESC DE | _

~ oy . —_ : Textualizacion

EVALUACION FORMATIVA - REGULACION DE
LA ESCREITUEA Eevisién
Proceso I

de AUTORREGULACIONES

aprendizaje
(Intrapsicolégica)

Figura 2. Las relaciones entre la evaluacion formativa y el proceso de regulagiitiva. Elaboracion propia
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Bronckart, 1996, p. 13€

Bajtin (1997) elabor6 una compleja propuesta comunicativa que supera la linglistica
tradicional al delimitar un campo de estudio totalmente distinto al que se habia
construido hasta ese momento. Segun este autor, las unidades de comunicaciéon han de
estableerse desde el ambito comunicativo o social, no desde un ambito linguistico. De
Su propuesta tedrica nos interesa especialmente la definicion que establecié de género
discursivo (4.1) para mostrar el lugar que tienen en la didactica de la lengua (4.2).
Corsideramos que la ensefianza de los usos del lenguaje ha de pasar por sistematizarse a
través de los géneros (4.2.1), lo que supone plantearse qué géneros llevar al aula y como
convertirlos en objeto de aprendizaje (4.2.2). En este sentido, la teoriapdetddipos
y la teoria del nivel basico ayudan a entender los procesos mentales que siguen los
alumnos en la representacion de los textos que elaboran (4.2.3) para poder intervenir y
disefiar propuestas ajustadas a estos procesos, mientras que el comgaptdes
estereotipo nos interesa porque sistematiza cdmo hacer accesible el saber a los alumnos

(4.2.4) y muestra cuando se ha producido la apropiacién del género.
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Por altimo, vincularemos los modelos de género con aspectos que se han comentado
en capitlos anteriores: el papel de los modelos en la elaboracion de una representacion
mental del texto (4.4), los modelos como mecanismos reguladores del proceso de

escritura (4.5) o como un instrumento de evaluacion formativa (4.6).

Nuestra investigacion estadalizada en los modelos de género, por eso, este capitulo
sintetiza su importancia tanto en el proceso de escritura, como en la regulacion del
aprendizaje y en la evaluacion formativa ya que la ensefianza de la composicion ha de
articularsedesde la ensefiaa de los usoy(por tanto, de los géneros discursivgs
requiere de mecanismos de regulacién como pueden ser los modelos, que se convierten

a su vez en instrumentos de evaluacion formativa.
4.1. Los géneros discursivos y los textos

Bajtin parte de quexisten diferentes esferas de la actividad humana y cada una de
estas requiere un uso determinado de la lengua. Asi pues, las formas de uso de la lengua
(los enunciados) son heterogéneas, cambiantes y multiformes, igual que las esferas en
las que se desatfan. Ahora bien, aunque cada enunciado es individual, irrepetible y
concreto, siempre se produce en una esfera social determinada. Estas esferas sociales de
uso de la lengua reflejan las condiciones de comunicacion en el contenido temético, en
el estiloverbal (recursos linglisticog) en la estructura o composicion. Este hecho
produce una cierta estabilidad de enunciados que fija sus posibilidades de uso. Los tipos
estables de enunciados son los géneros discursivos. Por lo tanto, en cualquier actividad
humana, que para Bajtin siempre es social, un emisor opta por un género 0 un
enunciado en funciéon de unas circunstancias sociales y comunicativas. La idea de
indisociabilidad del género y del contexto social en el que se crea aparece también en
Voloshinov (1993, citado por Garcia, 2009, p. 203), quien evidenciaba que los géneros

se crean en ambitos de actuacion colectiva.

La teoria del enunciado como unidad de comunicacion y de los géneros discursivos
como tipos relativamente estables de enunciados que digpele las esferas de la
actividad humana en las cuales se crean, aporta una nueva perspectiva al estudio de la
comunicacion en relacion con el papel que se asigna al emisor y al receptor.
Tradicionalmente se habia definido al emisor como sujeto activargcaptor como

sujeto pasivo en el proceso de comunicacion. Bajtin define esta perspectiva como una

Aficci-n cient2ficabo, puesto que no <conte
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humana: el receptor, al percibir y comprender el significado linguisticm diéscurso,

toma en relaci-n con este una MnNactiva post
que siempre que se comprende un discurso hay una respuesta activa del receptor, hecho

gue le convierte en emisor de un enunciado, por lo que deja de hepegpel pasivo en

la comunicacion.

Asi pues, todo emisor responde a un discurso previo, es decir, tiene enunciados
anteriores con | os <cuales &establece compl
enunciado es un eslabon en la cadena, muy complejamerdrizadp, de otros
enunciadoso (1997, p. 258). Se trata, pues,
del emisor y del receptor de los enunciados. Estos sujetos discursivos se van cediendo la
palabra, como un dialogo, de aqui la dialogicidad inherem las formas de
comunicaci -n humana: Al es mots sont toujou
(AuthierrRevuz, 1984, p. 100). Segun Werstch (199&dopor Ribera, 2008), esta es
la principal aportacion de Bajtin: mostrar que todo enunciado iest@re en contacto
con otros enunciados, que se reflejan mutuamente y que son conscientes de la existencia
del otro. Se entiende asi el discurso como discurso preconstruido, como producto del
interdiscurso. De una u otra manera, los enunciados previoscapamas 0 menos
directamente reflejados en discursos posteriores o en la conducta del oyente, a pesar de
gue el emi sor pueda tener | a #fil wRevuz; no de
1984). Tal y como afirmé Voloshinov, 1977, p. 123 (citadoparBrc k ar t , 2007) ,
palabra tiene dos caras. [La palabra] esta4 determinada tanto por el hecho de provenir de
alguien como por el hecho de estar dirigida a alguien. Es el producto de la interaccion

entre el | ocutor y el oyenteo.

Ante esta concepcidn de leomunicacion como una respuesta a enunciados
anteriores, la individualidad del emisor tiene su espacio en el estilo que selecciona para
sus enunciados. La individualidad, la libertad y la creatividad en esta red de enunciados
multiples y cambiantes, cuyestabilidad depende de las esferas sociales, varia en
funcién del género: hay géneros que permiten mas variabilidad (por ejemplo,
conversaciones informales) y géneros mucho mas rigidos en sus formas y contenidos
tematicos (documentos administrativos o giales). Esta gradacion de la libertad y
creatividad que permiten los géneros esta vinculada con la distinciébn de Bajtin entre
géneros primarios (aquellos que mantienen una relacion directa con la realidad, usados

en relaciones cotidianas) y géneros seaupnd (aquellos que establecen
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comunicaciones culturales mas complejas). No obstante, estos tipos de géneros estan
vinculados y tienen rasgos comunes porque los géneros primarios constituyen la base de

los secundarios y estos a su vez absorben y reeldberarés sencillos.

Las teorias de Van Dijk (1980 y 1988, citaghor Cassany, 1989, p. 123) recogen el
concepto de encadenamiento de enunciados al sefialar que las ideas que contiene un
texto son el producto de la reelaboracion de informaciones antigoesdpntes de
otros textos. La creatividad, pues, tiene
fuente de informacion y de trabajo de un autor es su conocimiento del mundo, su
memoria, el conjunto de textos que ha escuchado o que ha leido. Comnep ctitied

|l iteraria, todo | o que no es tradici-n, es

Los géneros serian, por tanto, los marcos obligados de cualquier produccion verbal
porque la elaboracion de un texto supone una interaccién entre las representaciones del
emisor sobre la situam comunicativa y sobre los géneros disponibles (Bronckart,
1996 y 1999). Estos géneros estan disponibles para los usuarios de una lengua en el
intertexto, que seria el conjunto de géneros elaborado por las generaciones precedentes,
por lo que toda produin linglistica requiere de esa construccion histdrica que son los
géneros de textds Este autor amplia esta concepcién en obras posteriores y explica el
proceso de produccion textual como la interiorizacion de mecanismos de adopciéon y
adaptacion de otragxtos (Bronckart, 2007, p. 80), proceso en el que intervienen tres
elementos. El primero de ellos supone que el emisor que produce un texto esta inmerso
en una situacion de accion verbal. Esta situacion de accion verbal comprende las
representaciones solke e | contenido tem8tico que debe
materiales y sociosubjetivas del contexto. El segundo de estos elementos implica que el
emisor dispone de un conocimiento personal (y parcial) del archifteseo su
comunidad verbal y de lanodelos disponibles en ese architexto. El ultimo elemento
gue interviene en el proceso de produccion textual es el hecho de que el emisor adopta
un modelo que le parece pertinente, adapta ese modelo a la situacion y produce un
nuevo texto que presentard lmmarcas del género y del proceso de adaptacion a las
particularidades de la situacion.

% Bronckart (2007) prefiere el término géneros de texto. Sin embargo, en el analisis del discurso esta
consolidado el término de géneros discursivos (Calsamiglia y Tuson, 2004).

" Genette (1986), citado por Bronckart (2007), describe el architexto comorgemizacion de textos
preexistentes.
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La teoria de Bajtin de los géneros discursivos revela, por tanto, que la interaccion
verbal se articula desde la diversidad y supone un cambio de perspectiva ahau&sti
concepcion tradicional de reducir la lengua a un sistema homogéneo e inmutable
(Garcia, 2009).

4.2. El género en la Didactica de laéngua

4.2.1. Los géneros discursivos como referencia para sistematizar la ensefianza de la

lenguay la literatura

La reflexién didactica a partir de los géneros toma las clasificaciones tipolégicas de
los textos de Adam (1985) en narrativos, descriptivos, expositivos, argumentativos y
dialégicos, pero la supera al incorporar la dimension social de la lengua. La
clasificacién de Adam se llevé a los curriculos y las practicas de aula a finales de los
afios 80 y principios de los 90 con el objetivo de superar las propuestas didacticas
centradas en la lengua como un sistema de signos y de ampliar, de este modo, el estudio
dela lengua incorporando una perspectiva textual. Schneuwly (1991, citado por Zayas,
2012) al ert - de que un uso fAacr2ticoo de
alejamiento de los textos que se producian en la sociedad. En obras posteriores Adam
(1992 reconocia los problemas de esta tipologia debido a la hetereogeneidad inherente

a todo texto.

En esta linea, Garcia (2000, p. 193) sefiala que la tipologia textual de Adam esta
descontextualizada, esto es, que no recoge la dimensién social del lengldjechio
de que todo texto es dependiente de su contexto (Bronckart?2®)Ta escuela quiere
gue los alumnos aprendan a usar la lengua en diferentes situaciones comunicativas de
forma adecuada, ha de incorporar una perspectiva que dé cuenta dpl&gidadde la
comunicacion humana. La propuesta tedrica de Bajtin de los géneros discursivos
evidencia y explicita la diversidad y complejidad de los usos sociales de la

comunicacion.

Ahora bien, como Garcia ha mostrado en varios trabajos (2000, 200B); B>
géneros no se rigen tanto por un criterio de clasificacion como por un principio

evolutivo. La didactica, en su intento de hacer accesible el saber a los alumnos, lo

8 Esto explica que Bronckart (2007) abogue por un andlisis descendente de los textos, es decir, de las
actividades sociales a las actividades verbales, mientras que Adam (1999) propone un andlisis ascendente
(de las uidades minimas de los textos al contexto).
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organiza en clasificaciones que permitan sistematizar un saber complejo y .variado
Garcia, ante el riesgo de que estas clasificaciones olviden la mutabilidad y variedad de
los géneros discursivos, propone que la taxonomia enunciativa que se establezca sea

dinamica.

Ademas de la incorporacion al aula de un enfoque social de la lelagua,
repercusiones para la didactica de la perspectiva de géneros discursivos de Bajtin son

variadas y suponen un cambio de orientacion en muchos niveles:

1/ La conceptualizacion de géneros y la ubicacion que hace de los enunciados dentro
de esferas de avidad humana ayuda al docente a sistematizar caracteristicas de los
diferentes discursos para poder seleccionar los contenidos que se pueden llevar al aula,
gue se pueden ensefiar y que son relevantes para que los alumnos aprendan a elaborar

textos adecuadoa diferentes situaciones comunicativas (Zayas, 2012).

Dolz y Schneuwly (1998citads por Ribera, 2008) ya lo habian apuntado al
identificar los géneros con los instrumentos que hacen posible la comunicacion y el
aprendizaje. El hecho de que los génean los instrumentos semioticos constituidos
por signos organizados de manera regular y enmarcados en una determinada situacion
comunicativa permite establecer un punto de referencia para abordar en el aula la
diversidad de practicas comunicativas (Rehe&008, p. 48). Es decir, la perspectiva de
géneros ofrece medios para sistematizar el saber de forma que se establezcan unos
criterios que ayuden a seleccionar los contenidos que se trabajaran en los proyectos
didacticos. Los géneros serian, pues, etjegarticula los objetivos y contenidos de las
secuencias didacticas. De este modo se estructura la ensefianza y se da sentido al

aprendizaje de los alumnos.

2/ Al asignar un papel activo al receptor, la teorizacion de los géneros discursivos
cambia la pespectiva de los procesos de comprension e interpretacion textual al superar
el esquematismo que subyace en anteriores propuestas que consideran al emisor sujeto
activo y al receptor, sujeto pasivo. Esto repercute en el aula de varias formas. Por un
lado, ¢ alumno tiene que desdoblarse en emisor y receptor para comprender e
interpretar los textos con los que se enfrenta. Por otro, el analisis a partir de una
perspectiva de géneros le ofrece herramientas para enfrentarse a la comprension y
produccion de texis. El género se convierte asi en el nexo entre comprension y
produccion textual (Dolz, 1999; Bronckart, 2007).
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3/ El hecho de que todo enunciado sea un eslabon en una cadena de otros enunciados
lleva al aula la reflexion sobre cual ha de ser el lugdosienodelos de género en el
proceso de ensefianza y aprendizaje y qué modelos pueden ayudar a los alumnos. La
afirmacion de que todo enunciado responde a enunciados previos cuyas voces siempre
aparecen reflejadas en él esta relacionada con el hecho darletory papel activo al
receptor y con vincular el texto con una cultura y una historia determinadas (Cassany,
1989; Canvat, 1998, citada por Ribera, 2008; Bronckart, 2007). Sobre qué modelos de
género deben aparecer en las secuencias didacticas, Zayas 4B86ga por incluir y

analizar aquellos que se aproximen al prototipo de ese género.

4/ Los mecanismos de adopcién y adaptacién de los géh@Bosnckart, 2007) en
los procesos de produccién verbal se pueden convertir en mediaciones formativas entre
los profesores y los alumnos ya que permiten progresar en el conocimiento de los
géneros al ampliar el conocimiento del architexto del que dispone el alumno y de los
modelos que lo componen. Esta ampliacién progresiva del architexto implica que los
alumnos dspongan de un pertorio mayor de modelos queslcayuden en los
mecanismos de adopcion y adaptacion de los géneros, de forma que produzcan un
nuevo texto con marcas mas complejas de ese género y del proceso de adaptacion a las

particularidades de la situén comunicativa.

En las secuencias didacticas se puede articular esta progresion. Para ello, Zayas
(1997) establecié tres criterios de progresion de la ensedprnzadizaje en las

secuencias:

a) El grado de proximidad a la experiencia cultural y linglastie los

alumnos.

b) El grado de dificultad en el manejo de los factores contextuales (los
papeles que asumen los participantes de ese discurso y la intencion comunicativa

del texto).

c) La homogeneidad o hetereogeneidad de las secuencias textuales que lo

consttuyen.

%9 En este sentido Bronckart (1999) afirmé que todo texto procede de una adaptacion del género modelo a
los valores que atribuye el agente a la situacion de su accion y a las caracteristicas del género.
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5/ Los géneros discursivos situan el acto de escribir, hablar o conversar como actos
de produccién textual en situaciones concretas de comunicacion social. En este sentido,
una de las grandes aportacionesetplipo de Bronckart de la Universidad @mebra
es mostrar que el aprendizaje de la composicion escrita no es general: una persona no
aprende a escribir cualquier texto sino que aprende a escribir un género concreto. Asi,
este aprendizaje se define como la apropiacion de una gran diversidghetes
discursivos, cada uno de ellos con sus funciones propias y sus rasgos linglisticos

especificos (Camps y Ribas, 2000, p. 24).

Por ello, es necesario contextualizar el aprendizaje en situaciones comunicativas y
concebir que aprender a escribir eseager a usar un determinado tipo de enunciado en
una esfera de comunicacion determinada, es decir, aprender a escribir es apropiarse de
los géneros, entendidos como instrumentos semioticos (Ribera, 2008, p. 49), que
permiten al alumno desarrollarse en elntio de la escritura (Cassany, 1999; Zayas,
1997 y 2012).

6/ La teoria bajtiiana permite profundizar en el analisis de la realidad discursiva y
mejorar el conocimiento de la lengua como objeto de aprendizaje y como vehiculo de
interaccion en el aula (Gaa, 2002). En esta linea, Garcia (2002) cita a Journet (1999,

p. 97) y destaca que la teoria de los géneros permite comprender mejor los fenébmenos
gue s e dan en el proceso de composi ci

simplificadoras?o.
4.2.2. Los génerosseolares en los proyectos de lengua

Ante la naturaleza heterogénea y cambiante ya mencionada del género discursivo, se
ha planteado como llevar esta variabilidad a las practicas de aula (Garcia, 1999, 2002 y
2009), esto es, como sistematizar las caratieas de los enunciados para poder
elaborar propuestas didacticas que permitan al alumnado apropiarse de los géneros.
Varios autores han abordado el lugar de los géneros en los proyectos de lengua como
herramienta de apoyo y de referencia y como objeapcendizaje.

Schneuwly y Dolz (1997) ya explicaron las particularidades de los géneros
discursivos que se introducen en la escuela, describieron su papel en el proceso de
ensefianzaprendizaje y orientaron al docente para que pueda elaborar modelos

didacicos a partir de los géneros.
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La propuesta de estos investigadores parte de la concepcion vigotskiana del
desarrollo como un proceso de apropiacién de las experiencias acumuladas en una
sociedad, es decir, como una interiorizacion de las significacionemaleractica
social. El lenguaje es asi el mediador entre el individuo y las practicas sociales. La
funcidn del género en esta mediacion es forjar un modelo comdn que se convierta en
una representacion que integra y determina el horizonte de expectdsiuas, 1970
citado por Schneuwly y Dolzop. cit) para los miembros de una comunidad (Canvat,
1996 citado por Schneuwly y Dolzop. cit). A través de estas representaciones
genéricas, que adquieren una regularidad por las tres dimensiones quei@®aliiec
para caracterizarlas (contenido, estructura y especificidad linguistica), los alumnos
tendrian una referencia para realizar producciones orales o escritas. Por ello, el género
se define como la referencia mediadora entre las practicas y laslaatds para el
aprendizaje, esto es, como una megaherramienta de apoyo y de referencia en las
actividades de los alumnos (Schneuwly y Dofz, cit, p. 30).Dolz, Gagnon, Mosquera
y Sanchez Abchi2003) destacaron también su caracter matricial y genedalor

actividades y acciones.

En suma, el género es una herramienta cultural, puesto que es un mediador en
interacciones de individuos y objetos y una herramienta didactica ya que es un medio de
articulacion entre practicas sales y objetos escolares (Dpkagnon, Mosquera y
Sanchez Abchi2003, p. 34). Asi pues, es la via de acceso a ciertas significaciones que,

de ser interiorizadas, contribuiran al desarrollo de sus capacidades linguisticas.

Ademas de ser una herramienta de apoyo y referencia, loogédmaer de ser objeto
de aprendizaje. Para poder construirse como objeto de ensafiaerdizaje, se deben
recrear situaciones comunicativas de referencia en el aula, porque, como ya se ha
indicado, un género no se puede descontextualizar de los ambiies da los que se
enmarca y que lo producen. Esta recreacion en el aula supone crear espacios ficticios,
concebir el aulzomo sifuera el espacio de comunicacion de ese género seleccionado.
Esto supone que el género se convierte también en una abstraccion, en un género en
parte ficticio (Schneuwly y Dolz, 1997, p. 30). El objetivo de esta representacion del

género en el aula es gekalumno aprenda a usarlo en las practicas de referencia.

Pero la selecciébn de un género en la escuela ha de responder a unos objetivos
didacticos, y debe someterse a un proceso de transformacion parcial para conseguir una

ensefianza adecuada al aprem@izle los alumnos.
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Los modelos didacticos que resulten de esta transformacion deben tener presente que

el dominio de los géneros supone poner en practica multiples saberes que no se pueden

llevar de forma simultanea a las situaciones de aprendizajeeptygualumnos no
pueden interiorizar todos estos saberes ni activarlos a la vez. Los modelos didacticos
deben seleccionar los contenidos que activaran aplicando tres principios (Schneuwly y

Dolz, 1997, p. 34) que estan interrelacionados:

a) El principio de lgitimidad, que establece una seleccion segun los saberes

gue sistematizan los expertos.

b) El principio de pertinencia, que viene determinado por las capacidades de

los alumnos, los objetivos establecidos y el proceso de ensedjzerdizaje.

c) El principio desolidarisation mediante el cual se da coherencia a los

contenidos y saberes en funcion de los objetivos.

Ademas, la transformacion didactica puede darse bien por una simplificacién del
género o por situar el foco de aprendizaje en una de sus dimensidaesus rasgos,

bien por introducirlo en una situacion social que no es la originaria. Asi, el género en el

aula es siempre una variante del género de referencia. Se pretende, de este modo, que

los alumnos se apropien de él y, por tanto, de sus usokesocia

Esta transformacion supone una transposicién didactica que convierte los géneros en
modelos didacticos en las secuencias (Bronckart, 1999). Zayas (2012, p. 74) amplia y
complementa esta transformacion del género discursivo debida a la transposicion

didactica de este conocimiento al introducir el concepto de prototipo (Cuenca y

Hi |l ferty, 1999) . Seg¥n establece este auto

educativos tiene que responder a una representacion prototipica del mismo que sea
faciment e trasl adabl e al aul ao. Por el l o
seleccionado con la finalidad, en primer lugar, de determinar las caracteristicas
nucl eares del g®ner o; en segundo lugar,
género que saproximen al prototipo); y, por ultimo, Zayas cita a Rodriguez Gonzalo
(2008) al indicar la ultima finalidad: guiar el proceso de composicidn escrita que sigue

el alumno.

La transformacioén del género discursivo implica elaborar modelos didacticos que

expliciten el conocimiento implicito que los miembros de una comunidad tienen sobre

los usos sociales de la lengua y que se basen en un analisis que permita precisar los
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elementos de la situacion comunicativa, la estructura y las formas linglisticas que

reflejan en el texto los factores de la interaccion (Zayas, 2012).

Esta modelizacion de los géneros, desde el punto de vista del aprendizaje, facilita la
apropiacion del género como herramienta y el desarrollo de capacidades linguisticas v,
desde el punto desta de la ensefianza, se convierte en una sintesis practica que orienta
a los docentes para que puedan extraer las dimensiones ensefables para la apropiacion
de ese género.

Asi pues, el objetivo de ensefiarggaendizaje en la didactica de la lengua ha de se
ensefiar a participar mediante la lengua en las practicas discursivas propias de las
diferentes esferas de la actividad humana (Zayas, 2012, p. 64). Esta participacion en la
sociedad se realiza a través de los géneros discursivos y, por ello, el sjecpareiar

las propuestas didacticas ha de ser la composicion de un género determinado.

4.3. Las operaciones de categorizacion de textos segun la teoria de prototipos y del

nivel basico

En el campo de la linglistica cognitiva, la teoria de los protoyifeseoria del nivel
basico (Cuenca y Hilferty, 1999) solocontribuyen a clarificar el lugar y la funcion de
los modelos de género en las secuencias didacticas (Zayas, 2012), sino que también
aportan claves para comprender los procesos cognitivosgyes $0s alumnos durante

la elaboracion textual.

La comprensién de la realidad se lleva a cabo mediante categorizaciones. Estas
categorizaciones son operaciones cognitivas complejas, pero también elementales
(Cuenca y Hilferty, 1999, [81). Las bases deicas que explican como se llevan a cabo
estas categorizaciones y cual es su estructura son la teoria de los prototipos, que
demostré que no todos los miembros de una categoria tienen el mismo estatuto, y la
teoria del nivel basico, que probo que existBferentes niveles de organizacion

categorial.
4.3.1. La teoria de los prototipos

La teoria de los prototipds siguiendo a Cuenca y Hilferty (1999yetende explicar
como se lleva a cabo el proceso mental de categorizar la realidad y cual es la&structur

interna de las categorizaciones que se crean. La categorizacién es un mecanismo de

®Tambiéns e puede consultar el art2culo de Condor y Ant a
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organizacion de la informacion obtenida a partir de la aprehension de la realidad, que es
variada y compleja. Esta complejidad se puede simplificar a partir de cateigoezac

que implican dos procedimientos elementales: la generalizacion y la discriminacion (p.
32). El primero de ellos es necesario para superar el nivel individual y poder, de este
modo, estructurar el mundo. El segundo de ellos permite la diferencideidos

el ementos; sin este procedi miento Atodo es

La <categorizaci -n produce categor?as cog
almacenados en nuestra mente que constituylxiebn mental (Ungerer y Schmid,
199%, p. 38 citads por Cuenca y Hilferty, 1999). Dentro de estas categorias hay
elementos mas caracteristicos, es decir, mas prototipicos, y elementos mas periféricos.
Entre unos y otros hay un continuum, una gradacion, por lo que hay miembros que
progresiamente son mas periféricos. Estos miembros son los que marcan el paso a
otras categorias. De esta forma la pertenencia de un elemento a una categoria se
establece segun el grado de similitud con el prototipo. Rosch (1975, 1976) definié el
prot ot i pl ejemplarmue méja se reconoce, el mas representativo y distintivo
de una categoria, puesto que es el que comparte mas caracteristicas con el resto de
mi embros de una categor2a y menos con | os
Hilferty, 1999, p. 3% Estos prototipos son una imagen mental de una categoria, un
producto de nuestras representaciones mentales del mundo o de lo que Lakoff (1982,
citado por Cuenca y Hilferty, 1999, p. 36) denomiméddelos cognitivos idealizados
(simplificaciones y compresiones esquematicas de la realidad que percibimos). Los
prototipos como entidad cognitiva, también llamatkctos de prototipicidadurgirian

de las interrelaciones imperfectas entre la realidad y el modelo cognitivo idealizado:

Para cada categoria canméinos una imagen mental, que puede corresponderse de
manera mas 0 menos exacta con algin miembro existente de cada categoria, con mas
de uno o con ninguno en concreto. Esa imagen mental es lo que denominamos
prototipo de una categoria. Cuando hablamoprdtotipo, estamos concretando una

abstraccién que realmente remite a los juicios sobre el grado de prototipicidad

Cuenca y Hilferty sefialan que hay otro concepto que enriquece la teoria de los
prototipos, y que consideramos que nos ayuda a entenderl@e®ralumnos usan los
modelos de género durante el proceso de escriturgen@ejanza de familigue

establecio Wittgenstein énvestigaciones filoséficgd953).
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Figura 3. Modelo de semejanza de familia de Wittgenstein. Cuenca y Hilferty (1999), p. 37.

Trasladar lssemejanza de familia la teoria de los prototipos enriquece esta teoria al

establecer que (Cuenca y Hilferty, 1999, p. 38):

las lineas de asociacion entre los miembros de una categoria no se establecen
necesariamente entre los ejemplaresadentidad y el prototipo, sino que es posible
gue un elemento se integre en la categoria por su semejanza con otro que, éste si,

tenga algun atributo comun con la imagen mental del prototipo.

Asi pues, tal y como se puede observar en la figura 3, nacesan® que todos los
miembros de una categoria tengan algun elemento en comun. Cuenca y Hilferty sefialan
que esta asociacion es similar a la que se da entre los miembros de una familia y lo
ilustran con el siguiente e pstamppawce aBuMar 2 a
padreiel abuelo de Maria pero Maria y su abuelo materno no tienen por qué
parecerse, puesto que los puntos en contacto entre las tres generaciones pueden ser
di stintoso (p.37). De esta f orlosaamiembregss asoci

de una categoria pueden ser mdltiples.

El grado de prototipicidad de un elemento se puede determinar por la interseccién de
sus propiedades tipicas, cuya coincidencia es contingente. Esto quedaria rejoresenta

el esquema de lagura 4

Figura 4. Estructura interna de una categoria segun la teoria de los prototipos. Cuenca y Hilferty (1999), p. 40.
La zona central se corresponde con las caracteristicas definitorias del prototipo. A
partir de este nucleo hay un continuum de caracterigt@#sricas.
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Estas categorizaciones explican los procesos de comprension y produccion
lingluistica. Cuenca y Hilferty las aplican a la semantica y la gramatica pero
consideramos que también es trasladable a la comprension y a la produccion de textos

gue seajusten a un determinado género discursivo.
4.3.2. La teoria del nivel basico

La teoria del nivel basico también enriquece las explicaciones de las operaciones
mentales que se siguen durante el proceso de escritura. Esta teoria, que recogen Cuenca
y Hilferty (1999, p. 43), parte de RosdRasch Mervis, Gray, Johnson y Boyd&arem
1976) y la complementa Kleib&t990). Rosch establece tres niveles de categorizacion:

1. Nivel superordinado: este nivel es ineficiente en la jerarquia conceptual
porque incluye miembros de gran diversidad.

2. Nivel basico: este nivel incluye los miembros mas facilmente
discriminables.

3. Nivel subordinado: este nivel se basa en los atrildiferenciales.

Segtn Kleiber (1990, citado por Cuenca y Hilferty, 1999, p.,48nivel basico es el
mas importante cognitivamente porque, por un lado, sus elementos estan asociados a
una imagen mental simple y global (esto explica que los elementosedeves son los
qgue se identifican de forma mas rapida, los mas frecuentes en el uso y el punto de
referencia en contextos neutros) y, por otro lado, es el nivel mas informativo al aportar

una cantidad de informacion elevada con un esfuerzo cognitivanmini
4.4.La creacion de estereotipos de género en el proceso de ensefamandizaje

Kervyn (2003, 2009) desarrolla el concepto de estereotipo abstrayendo la
caracterizacion del género para llevarla al aula y ampliando la perspectiva de géneros
escolaregle Schneuwly y Dolz a otros ambitos y materias escolares. De esta manera,
considera que el estereotipo es un instrumento que favorece el aprendizaje. Con esta
conceptualizacion se establecen vinculos entre la diversidad de los géneros discursivos
y la necsidad de sistematizarlos para llevarlos al aula. A través de los estereotipos el
docente puede creaaberes de referencia para favorecer el acceso al conocimiento de
los alumnos (2003, p. 16).
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El estereotipdie st un ph®nom ne ¢ ®te®typasdedjscours peut
et de r®presentation et d®s iKguyesigliendoani v e au )
autores como Bouché (1974), Riffaterre (1979), Amossy et Rosen (1982) y Dufays
(1994), establece cinco criterios para diferenciar el esteoedéptras manifestaciones
como pueden ser los esquemas o los discursos. Estos criterios son de caracter
cuantitativo, histérico, semantico, formal y cualitativo o de ambivalencia axiolégica.

Asi, el estereotipo se caracteriza por tener permanenciaiempbt es decir, su uso ha

de ser repetitivo y abundante, y por formar parte de la memoria colectiva, de forma que
es reconocible por los miembros de una comunidad (criterio cuantitativo). De este rasgo
se deriva que esté inserto en una tradicion (critbigiorico). Ademas, incluye
normalmente una abstraccion (criterio semantico) y se caracteriza por una asociacion de
diferentes elementos (criterio formal). Por dltimo, se mueve entre dos polos: por un
lado, es menospreciado por su uso reiterado y cororalcipero, por otro, se valora
porque vincula al individuo con su comunidad, es decir, porque es un signo de

pertenencia a una sociedad (criterio cualitativo o de ambivalencia).

Los tres niveles que sefiala Kervyn para caracterizar el estereotipo ssrurnla&o
l' inge¢g2stico. 2 . Espu®adi easttirwed,ur @qudét h®omlat i
recursos o temas que caracterizan los enunciados. 3. Incluye un nivel ideoldgico al

adoptar la forma de valores, representaciones sociales o ideas tdasmiti

Asi pues, los estereotipos serian representaciones o imagenes mentales
preconstruidas, relativamente fijadas y frecuentes (Kervyn, 2009, p. 150). Los
estereotipos comparten con el prototipo el hecho de que son imagenes mentales
preconstruidas, pero skferencian en que los estereotipos se caracterizan por ser actos
linguisticos fijados que se enraizan en una dimension historica y social. Los prototipos
explican como las personas categorizan la realidad que perciben, mientras que los
estereotipos vindan estas categorizaciones con la memoria colectiva de una
comunidad (criterio cuantitativo), con la tradicion (criterio historico), con la vinculacion
del individuo con su sociedad a pesar de que se menosprecie por su uso convencional
(criterio cualitatiw). Los prototipos serian resultados de las representaciones mentales
del mundo de las personas. Tienen, por tanto, vinculos con la comunidad, pero
adquieren importancia en el individuo. En cambio, los estereotipos toman su referencia

en la comunidad, em kradicion de la que forman parte las personas.
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A partir de esta teorizacion del estereotipo, se pueden establecer vinculos entre la
teoria de los géneros discursivos de Bajtin, que enmarca los enunciados en un plano
social y cultural, y la transposici@h aula de estos saberes. Los géneros discursivos son
heterogéneos, cambiantes, inestables, pero se corresponden con representaciones
mentales relativamente fijadas reconocibles por los miembros de una comunidad.
Kervyn (2009) muestra cOmo estos estereastip estas representaciones, son
compartidas por la mayor parte de los alumnos, sin embargo, son representaciones
implicitas, previas a la reflexion, que se comparten socialmente y que estan disponibles
rapidamente para su uso. De ahi la potencialidad tiidatel estereotipo: es una via de
acceso al saber, cercana a los alumnos, a partir de la cual se pueden articular secuencias

didacticas que permiten una apropiacion de saberes mas complejos.

Asi, la estereotipacion de la heterogeneidad de usos comumscaféneros
discursivos) puede favorecer el aprendizaje, siempre que sea percibida desde su
complejidad, aspecto este ultimo resaltado también por Garcia (1999, 2002 y 2009).
Apoyar el proceso de ensefai@aendizaje en los estereotipos es la base perdog
alumnos adquieran nuevos conocimientos y consigan una representacion prototipica del
género compartida socialmente. Esta conceptualizacion ayuda al profesor a reducir los
saberes de referencia para hacerlos comprensibles a todos los alumnos, @&pudeca
ajustar la practica docente al alumnado y a crear obras de referencia para adquirir
saberes mas complejos. En este sentido, Kervyn (2003) considdeaagiaiisicion de
nuevos estereotipos mas desarrollados y compleple® se consigue con el
distanciamiento de los estereotipos mas simples, que son siempre necesarios. Esta
conexidon entre saberes mas sencillos y complejos para potenciar el aprendizaje esta

vinculada con la distinciobajtiniana entre géneros primarios y secundarios.

Kervyn estal#dce una perspectiva didactica de los géneros con su conceptualizacion
del estereotipo. El estereotipo se convierte en una abstraccién de los géneros discursivos
para poder elaborar propuestas didacticas que tengan en cuenta la complejidad de los
usos comuigativos. Esta abstraccion se define por ser reconocible socialmente, por lo
que los alumnos podrian acceder rapidamente a estos saberes. Ademas se resalta su
potencialidad didactica porque, en primer lugar, se define como una construccion de
saberes de ferencia que permitiria a los alumnos el acceso a saberes mas complejos,
les facilita la comprension, esto es, les permitiria apropiarse de usos comunicativos mas

alejados de la realidad (géneros secundarios) y, en segundo lugar, crea referencias que
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son €ondmicas a nivel cognitivo, es decir, que simplifican el esfuerzo cognitivo que se
ha de realizar, por ello, el estereotipo es un medio para hacer accesible el saber a la
diversidad del alumnado.

4.5. El papel de los modelos de género en la representaamdental del texto

Autores como Bain y Schneuwly (1994), Fort y Ribas (1995), Milian (1997) y
Legros, Crinon y Marin (2006) explicitan el papel que los modelos de género tienen en

la construccién de esta representacion méntal

Bain y Schneuwly (1994) cemin su estudio en el papel regulador de los modelos de
género (textos auténticos) en las secuencias didacticas. Aunque su objetivo no es
explicar el papel de los modelos de género en el proceso de escritura sino en las
secuencias didacticas, si que parteresta idea al sefialar la importancia que tienen en

la representacion del género que se hace el alumno (p. 95).

Por otro lado, Ribas y Fort (1995) se centran en la lectura y analisis de modelos
Areal esd como e lfennentnquiecopsrmetea guainabimaginasesel
text que ha de produir i explicitar | es <ca
de realitzacié o de produccdé ( p . 110) . Por el |l o, defiend
modelos de género es el punto de referencia de la intédwedidactica. Ademas, los
modelos de género permiten establecer unos criterios compartidos entre los alumnos y
el profesor que guiaran el proceso de produccién y que se convertiran en instrumentos

para la revision.

En esta linea, Milian (1997, p. 193coge también que los modelos de género son

un instrumento para ayudar al escritor a representarse la tarea:

Per orientar | 6escr i fotaorepreserfiese lai tasda, a pravéssda bl e aj
consignes m®s expl 2ci fide@minara bxactameatl els panaeetras6 ha de
globals de la situacié discursiva, oferint i analitzant textos model, i discutint i negociant les

caracteristiques de la tasca.

31 Esta idea ya se ha comentado en 1.5. a partir de las investigaciones que llevaron a cabo Scardamalia,
Bereiter and Goel man cuyos resul t aFhawss insWritngubl i car o
Abilityo (1982). Estos autores parten de una perspe
mental del texto es clave en el proceso de composicion escrita. En este sentido, sefialan que el texto fisico

i que identificamos coos modelos de género discursivauando es uno, es importante puesto que

influye en la representacion mental.
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En esta linea, bresultados de la investigacion de Legros, Crinon y Marin (2006)
han mostrad que la lectura de los textosssourcedacilita la generacion de textos.
Esto parece ser el resultado de confrontar el modelo mental de los alumnos con el
modelo de situacion. Ademas, la lectura de estos textos hace que, por un lado, esté
disponibles urconjunto de informacion que disminuye el trabajo de la memoria de los
alumnos vy, por otro, facilita la planificacion y el tratamiento de la informacion

necesarios para llegar a cabo el proyecto de escritura.

En sintesis, y tal y como aparece detalladdaefigura 5, los alumnos parten de
representaciones de texto cuyas categorizaciones, por una parte, estan organizadas en el
nivel superordinado y, por otra, se construyen por efectos de prototipicidad que en
muchas ocasiones son erroneos porque los alummdsan accedido a los usos del

lenguaje en los que se crea un determinado género.

El analisis de los modelos permitiria que los alumnos elaboraran una representacion
del género que los ayudaaacceder al estereotipo ya que, como han sefialado Eggins y
Martin (2000, p. 343), la teoria desl géneros contribuye a que los alumnos apliquen el
procedi miento de discriminaci-n al ser MRAun:é
de qué manera los textos son diferentes y las motivaciones contextuales de esas

di ferenci aso.

Los alumnos, a partir de la lectura y el analisis de los modelos, podrian establecer
categorias prototipicas de los textos. Esta categorizacion, que se crea mediante
interaccién social en el aula (interaccion con profesor y con compafsoa)el medio
para elaborar una representacion mental del género. La apropiacion de esta
representacion mentalepnitiria que los alumnosaccedieranestereotipo. Con la
creacion de estereotipos en las representaciones mentales de los alumnos se habria

corseguido el objetivo de ensefiargg@endizaje.
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EEPEESENTACIONES MENTALES
DE TEXTOS creadas:

1/ por efectos de prototipicidad.

2/ en nivel superordinado.
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Figura 5. El proceso de aprendizaje: de las representaciones mentales de los textos a la apropiacion del género o
acceso akstereotipo. Elaboracion propia

4.6. Los modelos de género como reguladores gebceso de composicidn escrita
4.6.1. Las operaciones de regulacion que fomentan los modelos de género

En el apartado 2.1. se explican los tipos de regulaciones que establecen varios
autores. Seguiremos la clasificacion de Allal (2007, p. 8) para mosgdosg| modelos
de género discursivo son una poderosa herramienta de regulacion de la ensefianza y
aprendizaje de la rescritura porque puede asumir las operaciones que intervienen en los

procesos de regulacion. Asi, los modelos de género:

a) Fijan el objetio y orientan la accion hacia él. Esta operacién se produce tanto
desde el punto de vista de la ensefianza como desde el punto de vista del aprendizaje.

Desde el punto de vista de la ensefianza, las caracteristicas de los géneros que establecio
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Bajtin (situatn comunicativa, contenido tematico, estructura y recursos lingiisticos)
ayudan a secuenciar los contenidos en funcién del objetivo comunicativo seleccionado
(elaborar un determinado género). Desde el punto de vista del aprendizaje, ofrecen
focos de atenén a los alumnos (las caracteristicas indicadas) para que puedan orientan
sus acciones durante el proceso de escritura y/o de enseipaeadizaje al objetivo

establecido.

b) Controlan la progresion de la accion hacia el objetivo. El analisis de tos tex
siguiendo la conceptualizacion de Bajtin ayuda a los alumnos a jerarquizar las
operaciones que deben llevar a cabo para enfrentarse a las tareas de revision. Ademas,
establece vinculos entre la planificacion y revision que les permiten controlacest@ro

gue han de seguir para alcanzar sus objetivos de escritura.

c) Permiten volver sobre la accién, es decir, asegfgadback Si los alumnos
disponen de modelos de género, pueden volver a usar esta ayuda si se tienen que

enfrentar a algun conflictodificultad durante el proceso de escritura.

d) Confirman o reorientan la trayectoria de la accién, y/o redefinen el objetivo. El
analisis y observacién de los modelos de género ofrece ayudas para que el alumno
revise (confirme o reoriente) su texto en taque le ofrece referentes para evaluar si su

escrito se ajusta a las caracteristicas del género que debe elaborar.

Allal (2007, p. 192) clasifica las operaciones implicadas en el proceso de regulacion

segun un orden secuencial. Las funciones de los n®éderlestas operaciones son:

1. Anticipacion: la operacion de anticipacidbn es necesaria para hacerse una
representacion de la tarea que se va a realizar. Estas representaciones en el contexto
escolar suponen la interaccion del alumno con un soporte extéhorsoporte
importante para hacerse una representacion del trabajo es el modelo de género

discursivo que deben componer.

2. Control: la elaboracion de una representacion de la tarea o del texto, a la que
contribuyen de manera decisiva los modelos de gésepone anticipar el trabajo v,
por tanto, permite controlar la actividad para dirigirla al objetivo establecido (en nuestro

caso, la escritura de un determinado género)
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3. Ajuste: el control de la actividad para dirigirla al objetivo estaddeicnplica que
esta se ajuste e reoriente si no responde a la representacién que se ha elaborado. El
andlisis de los géneros y el retorno a su andlisis u observacion es una ayuda para
reorientar la actividad de escritura en el caso de que el alunpecde de que se da

algun conflicto entre la representacion del género que se ha creado y su texto.
4.6.2. Los modelos de género como herramientas creadoras del andamiaje

Las actividades secuenciadas a partir de los modelos de género contribuyerla crear
andamiaje(las situaciones de interaccion en el aula) que llevan a la autorregulacién. En
el proceso de ensefianza tiene una importancia central el objetivo de conseguir que los
alumnos aprendan a regular su proceso de escritura. Promover en el aclangtude
interaccidén social, esto es, dmdamiaje,potencia las posibilidades del alumno de
alcanzar el nivel de desarrollo potentiaEstas situaciones de interaccién fomentan el
desarrollo de estrategias que permiten al alumno controlar su esdetyseofesor
como adulto experto le ira mostrando las estrategias que necesit&(icia prestada o
vicaria) y progresivamente ira delegandolas enpéégtamd hasta que las interiorice

(traspas9, esto es, hasta que pueda regular el proceso por si solo

Los modelos de género en las secuencias didacticas pueden contribuir a crear el

andamiag necesario para que se dé el proceso de aprendizaje y de desarrollo.
4.6.3. Los modelos de género como herramientas que promueven las corregulaciones

En el apartad@.2.2. hemos mostrado que la autorregulacion esta integrada en una
red de regulaciones sociales (Allal, 2007, p. 11) ya que estan ligadas a la interaccién del
alumno con su entorno: a las interacciones con los otros y con los instrumentos
materiales y culirales y sus usos. De ahi que siempre en mayor o menor grado se

produce una regulacién compartida (corregulaciones).

Los modelos serian, por un lado, una herramienta para promover situaciones de
interaccion en el aula y, por otro, un factor contextualedajque interactta el alumno
(Camps, 2003, p. 43):

Aprender a escribir es llegar a ser competente en una comunidad alfabetizada que

utiliza la lengua escrita y que ha acumulado y crea constantemente textos que se

%2 para un analisis més detallado, consltese el apartado 2.4.
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adedien por su contenido y por su forma s fanciones que se le atribuyen. Asi pues,

la lectura de textos y su andlisis son imprescindibles para descubrir de qué forma se
resuelven determinados problemas que la produccién del texto plantea. En este
contextolos otros textos no son un material teeque hay que imitar, sino modelos
vivos a los cuales recurrir para resolver los problemas y para conocer los

pensamientos de los que lo han escrito

4.6.4. Los modelos de género como reguladores externos e internos del proceso de

ensefianza y aprendizaje

El modelo de género discursivo es una herramienta de regulacion externa que
proporciona medios para acceder a la autorregulacién. A continuacién, siguiendo la
clasificacion de Allal (2007, p. 11) que hemos recogido en el apartado 2.2.3.,
vinculamos los pos de regulaciones con los modelos de género para mostrar que son

una herramienta de regulacion externa:

1/ Regulaciones automatizadas y activas {Nafad, 1990): dependiendo del grado

de sistematizacion del contenido que se secuencia, los modelos peedegulaciones
automatizadas (regulacion automatica) o regulaciones activas (regulacién consciente).
La lectura de textos auténticos en el aula puede contribuir a una interiorizacion
automatizada de sus rasgos de género o, si el trabajo es mas isisfeandita mayor
consciencia de sus caracteristicas para introducirlas en sus escritos con mayor control
por parte del alumno. Elegir el tipo de regulacion que asuman los modelos de género de
la secuencia didactica dependera de los objetivos de enseftalziecidos o de las

caracteristicas del alumnado.

2/ Regulacionesntline y diferidas: las regulacionestline se producen integradas
en la actividad y contribuyen a transformar el conocimiento. Ademas actuan al nivel de
la representacion. Por el contea las regulaciones diferidas se extenderian fuera de la
situacion de aprendizaje, en otros momentos y situaciones. Estas Ultimas plantean mas
dificultades a los alumnos (Allal y SaaBabert, 1992). El analisis de los modelos de
género esta integrado &s actividades que articulan los contenidos y objetivos de las
secuencias didacticas y consideramos que ensefiar a usarlos supone convertirlos en un
medio de regulacion diferida ya que el alumno podria recurrir a ellos en situaciones de

escritura fuera deaula.
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3/ Regulaciones interactivas, retroactivas y proactivas (Allal, 1988). Las regulaciones
interactivas provienen de la interaccion con los otros (profesor y compafieros) y con los
instrumentos que favorecen la autorregulacion. Las regulaciones tigasgmermiten
la modificacion de la actividad que se esta llevando a cabo o de la actividad ya realizada
gracias a un retorno de la informacion, afeadback Por ultimo, las regulaciones
proactivas afectan a la formulacién de un objetivo y a la readémt del trabajo de
forma eficaz para alcanzar el objetivo establecido. Secuenciar los contenidos a partir de
la caracterizacion baijtiana de género permite articular estos tres tipos de regulaciones:
es un instrumento que potencia la interaccién eaukl (regulacion interactiva), que
permite modificar la actividad gracias a que se puede volver al analisis y a la
observacién de los modelos en caso necesario y que se convierte en un referente para
orientar el trabajo hacia el objetivo establecido akrdmuir a la representaciéon mental

del texto que deben elaborar (regulacién proactiva).

Por otro lado, Bain y Schneuwly (1994) consideran que los textos auténticos o
modelos de género son regulaciones externas e internas en las secuencias didacticas.
Estosautores definen las regulaciones externas de las secuencias didacticas como las
descripciones teoricas de un contexto social en el que se desarrolla la actividad, de los
textos auténticos (el género seleccionado) y las operaciones que entran en jaego en |
lectura y escritura del género seleccionado. En cambio, las regulaciones internas se
generan dentro de las secuencias y estan formadas por los textos de los alumnos, que
permiten adaptar el proceso de ensefianza al aprendizaje; los textos auténticos, que
vinculan los contenidos con el género y plantean soluciones a las dificultades de los

alumnos, y las pautas de control, que contribuyen a regular la actividad del.alumno

4.6.5. Los modelos como reguladores metacognitivos o de acceso a la

metacognicion

La lectura y andlisis de modelos de género contribuiria a la toma de conciencia y
control de los procesos cognitivos que se activan durante la escritura. Por ello,
afirmamos que los modelos pueden funcionar como reguladores metacognitivos. Estos
reguladoresmetacognitivos implican la regulacion consciente de los problemas que
plantea una actividad, porque ayudan a seleccionar las estrategias y los conocimientos
necesarios y a aplicar un plan para alcanzar un objetivo. Tal y como sefiala Ribas
(2000), estas opaciones de regulaciones metacognitivas pueden hacerse coincidir con
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estrategias de regulacion que permiten anticipar (y, por tanto, orientar la accién),
controlar (es decir, comparar el objetivo establecido con el resultado) y ajustar
(modificar la accioro el producto para adecuarlo al objetivo).

En el apartado 2.3 hemos sefialado que la metacognicibn ejerce un control
contingente de la actividad mediante el conocimiento que tiene el sujeto de sus
destrezas o de su proceso cognitivo y de la habipdaa darse cuenta de estos. El paso
entre ambas, un proceso que podemos definir como una toma de conciencia, supone un
continuum entre cuatro grados de regulaciones (Ribas, 2000): 1. Regulaciones
implicitas, de las que el sujeto no tiene conciencia de riggnen practica, 2.
Regulaciones explicitables, a las que el sujeto podria acceder si fuera necesario, 3.
Regulaciones explicitadas, sobre las que se opera con intencionalidad y 4. Regulaciones
instrumentales, que se apoyan en un soporte externo. Elrpyiado de regulacion
corresponderia a las regulaciones cognitivas, mientras que las regulaciones
metacognitivas englobarian los otros tres grados. El lugar de los modelos en este
continuum corresponderia con el cuarto tipo: seria un soporte externo ayze lap

regulaciones.
4.7. Los modelos de género como instrumentos de evaluacién

Los instrumentos de evaluacion, que, como hemos mostrado en el apartado 3.3.3, son
variados y aparecen de diferentes formas en las secuencias didacticas, repercuten y
potencia el proceso de ensefianza y aprendizaje. Estos instrumentos exigen tres tipos
de respuesta por parte del alumno relacionadas con la toma de conciencia y el control de
las operaciones: a) explicitacion de las caracteristicas de un texto, de los pasos a segu
durante el proceso o de lo que deben aprender, b) constatacion de los rasgos de los
textos que analizan y producen y del proceso de aprendizaje y de composicién escrita
que llevan a cabo, c) elaboracion de propuestas textuales, de camhies o

modificadones sobre el texto.

Desde la perspectiva de la ensefianza, los modelos de ,gEthareis de establecer
vias para promover la interaccion social en el aula y el didlogo con los textos que deben
producir, supone un instrumento de evaluacion formativa poeguel soporte externo
para explicitar las caracteristicas del género y para constatar los rasgos de los texto que

leen y que tienen que escribir.
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Ademas, mediante el contraste entre el proceso que siguen los alumnos cuando
escriben, los textos que pramun y los modelos de género, el docente puede observar de
qué son capaces los alumnos cuando tienen como mediador externo un modelo de

género, hasta donde son capaces de llegar y qué son capaces de aprender.

Desde la perspectiva del aprendizaje, los nuxdele género se convierten en
instrumentos de evaluacién porque contribuyen a que los alumnos se representen el
texto, porque les permiten guiar y controlar lgeso de escritura y porque kgidan
a analizar retroactivamente el proceso y asi podemaextronclusiones para que

apliguen el conocimiento en posteriores tareas.

Estos instrumentos ubican la evaluacion en una perspectiva sociocognitiva de la

ensefianza de la escriturbegros, Crinon y Marin (2006, p. 107) reflejan estas

funciones al afrmaque fAgr ©ce ° l a confrontation de
ddé®crivains, | es @émes lesinsuffi@ancesude tewr prermigr gr e u X
et |l es moyens de |l es r®viser et de | e r®®cr
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DOBJETI VOS Y PREGUNTA
| NVESTI GACI C

La investigacion que presentamos tiene como marco los modelos sociocognitivos de
la ensefianza de la escritura, que analizan la incidencia de los elementos del enntexto
los procesos cognitivos que siguen los alumnos en una situacion de ensefianza

aprendizaje.

Este trabajo se propone, por tanto, ampliar el conocimiento sobre el proceso de
escritura en el aula en una situacion natural de aprendizaje analizando laitmieyae
se produce entre el profesor, el alumno y los materiales con la finalidad de orientar la

intervencion docente.

Para ello, nos centramos en los modelos de género discursivo que ofrece una
secuencia didactica como reguladores externos del processcdtura, ya que los
consideramos un factor determinante para incrementar las posibilidades de que la
intervencion docente, como mediacion social, pueda contrébuira regulacion mas
consciente del proceso de escritura (Schneuwly y Dolz, 1997; Z&388,y12012;
Monné, 2004; Bronckart, 2007; Camps y Ruiz Bikandi, 2009; Rodriguez Gonzalo,
2009).

5.1. Objetivos de la investigacion

En relacidon con la ensefianza de la escritura esta investigacion se plantea el objetivo

general de:

1 Entender la incidencia d®s modelos de género en los procesos de

escritura.
En relacion con este objetivo general, se desglosan objetivos mas especificos:
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1. Estudiar como el uso de modelos de género discursivo afecta a las

operaciones de escritura.

2. Determinar cdmo el uso de modelbs género discursivo condiciona la

regulacion de este proceso.

3. Comprobar la validez de los modelos de género son instrumentos de

evaluacion del proceso de escritura.

4. Establecer en qué sentido los modalesgénero pueden contribuida

construccion delstereotipo.
5.2.Preguntas de la investigacion
A partir de estos objetivos surgen varias preguntas que concretamos a continuacion.

Sobre el primer objetivastudiar como los usos de modelos de género afectan a las

operaciones de escritura, nos hemostphkao:

a) ¢Inciden los modelos de género en la recursividad de las operaciones de

escritura?

b) ¢En qué sentido los usos de los modelos contribuyen a un proceso de

escritura mas complejo?

c) ¢En qué momentos del proceso de escritura se activa la representacion

mental del texto?

d) ¢Por qué el trabajo con los modelos de género contribuye a que el
alumno acceda a un proceso de escritura en el qué&rassforma el

conocimient®

e) ¢El uso de modelos ayuda a los alumnos a acceder a niveles mas

profundos en la revision dwis textos?

f) ¢Qué diferencias se observan en la elaboracion de las representaciones

mentales de los textos que elaboran los alumnos?
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A partir del segundo objetivo de la investigacianalizar el uso de los modelos de
género en el proceso de escritura yedatnar como condicionan la regulacion de este

proceso, surgen las siguientes preguntas:

a) ¢Contribuyen los modelos de género a la regulacion del proceso de
escritura?

b) ¢Se pueden establecer vinculos entre el uso de las regulaciones externas y
las dificultade que tienen los alumnos?

c) ¢Qué operaciones de regulacion estan potenciadas por el uso de los
modelos?

d) ¢En qué momentos del proceso los alumnos recurren a los modelos de
género?

e) ¢Los alumnos usan los modelos cuando se enfrentan a dificultades
durante el proeso de escritura?

f) ¢El uso de los modelos de género ofrece vias para estimular la

metacognicion en la escritura?

El tercer objetivo, comprobar que los modelos de género son instrumentos de

evaluacion del proceso de escritura, desencadena las pregumesstigacion:

a) ¢Los modelos de género contribuyen a que los alumnos sean mas
conscientes de los objetivos de aprendizaje?

b) ¢Los alumnos se apropian de los modelos de género como un
instrumento para evaluar su proceso de composicién escrita?

c) ¢Los modelos dgénero potencian las situaciones de interaccion oral en

el aula?
Finalmente, nos planteamos una serie de preguntas a partir del cuarto objetivo:

a) ¢Qué modelos son los mas adecuados para que los alumnos puedan
elaborar representaciones mentales del género?

b) ¢Qué actividades potencian un uso mas adecuado de los modelos de
géneros por parte de los alumnos?

c) ¢Por qué algunos alumnos tienen problemas para establecer vinculos

entre los modelos de género y los estereotipos?
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En las conclusiones finales (véase capitll) se abordan las respuestas a estas
preguntas de la investigacion a partir de las conclusiones parciales sobre los procesos de
escritura (véase 7.6), sobre las transformaciones textuales que se plantean los alumnos
(véase 8.6), sobre los usos de lagik@ciones externas o ayudas a lo largo del proceso
de escritura (véase 9.1.6), sobre como usan los alumnos los modelos de género y sobre
las diferencias que se observan en el proceso de apropiacion del estereotipo (véase
10.6).
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6 METODOL OGS A

En este capitulo mostraremos el método de la investigacién. Para ello, empezamos
estableciendo la modalidad y el planteamiento metodolégico de estéo.eSitabs
enmarcar el tipo de investigacién adoptada, describimos la secuencia didactica y su
implementacion en el aula. Por ultimo, presentamos los datos seleccionados y los

criterios establecidos para el andlisis.
6.1. Marco general

El planteamiento didactico de esta investigacion adopta postulados
socioconstructivistas del aprendizaje y se establece en funcion de los objetivos y

preguntas de la investigacion.

El objetivo de la investigacion en didactica de la lengua es estudiamialajidad
del proceso de ensefianza y aprendizaje de la lengua escrita con el objetivo de
comprender la realidad y poder, de este modo, fundamentar una actuacion docente.
Nuestra investigacion se centra en el andlisis en el estudio de la intervencide gocen
de la apropiacién por parte del alumnado de las regulaciones externas que ofrece una
secuencia didactica, en concreto, de los modelos de género discursivo, con el objetivo
de contribuir al progreso del alumno en sus capacidades y estrategias deaapogiie
permiten acceder a la autorregulacion cognitiva y a la representaciones mentales de los

estereotipos.

Para estudiar la ensefianza y el aprendizaje de la escritura se ha disefiado una
secuencia didactica con actividades especificas de lecturdisisada textos modelo

gue se ha implementado en una situacion natural de aprendizaje en el aula para analizar
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casos significativos que permitan comprender la complejidad de los procesos de

ensefianza y de aprendizaje en el aula y explicar su funcionamiento

El hecho de que la secuencia didactica se realice en un contexto natural de aula
permite que la investigadora, que es también la profesora de los alumnos seleccionados,

interprete los datos del proceso de ensefianza y aprendizaje.

Por todo db, esta inestigacion tiene uanfoque descriptivo e interpretativo (Brown
y Yule, 1993; Cambra, 2004) a partir de un tratamiento cuantitativo de los datos

seleccionados para el andlisis.

6.2. Presentacion de la secuencia didactica en el contexto educativo

El disefiode la unidad de intervencion responde al modelsedeencias didacticas
para aprender a escritfiCamps, 2003Rodriguez Gonzalo, 2008).

El disefio de la intervencibn toma como punto de partida la observacion del
comportamiento linguisticoomunicativo déos alumnos en Secundaria en relaada

escritura de m género discursivo determinadma resefia de lectura.

Nuestra experiencia como docentes nos habia mostrado las dificultades de los
alumnos para representarse el texto que debian escribir y Ies arscocasiones
inadecuados, de los modelos de género que se ofrecian en las secuencias didacticas con

el objetivo de ayudar a los alumnos en el proceso de composicién escrita.

Esta observaciédesencadena la investigacion que aqui presentamos.
6.2.1. Diséo de la secuencia didactica

En la practica de aula hemos observado que los alumnos tienen dificultades en el
uso de modelos de género. Por eso, disefiamos una secuencia didactica (SD) cuyo
objetivo discursivo era la elaboracion de una resefia de lectursel&eiono este
género por cuestiones relacionadas, por un lado, con la programacién de aula de los
grupos en los que se llevo a cabo la investigacion y, por otro, con las caracteristicas de
este género. En las fechas en las que llevaria a la practicse(tenas previas a las
vacaciones de Pascua) los alumnos tenian que demostrar que habian leido las novelas
propuestas por el departamento de Lengua Castellana y Literatura. Por esta razon,
consideramos que la seleccion de este género para el proyecseritierae podia
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integrarse en la programacion de aula. Ademas, la resefia es un género cuya estructura

prototipica no es excesivamente compleja y que no exige gran extension.

El disefio de la SD sigue el modelo de ensefianza de Camps (2003) y Rodriguez
Gonzalo(2008, 2009). Rodriguez Gonzalo (2008, p. 35) define los proyectos de lengua

como

propuestas de produccion verbal (oral o escrita) con intencibn comunicativa, es decir,
como géneros discursivos que pertenecen a distintos &mbitos de la vida social. Estas
producciones, al mismo tiempo, se formulan como propuestas de aprendizaje con unos
objetivos especificos explicitos, que pueden ser también los criterios de produccién y

de evaluacion de los textos que se escriben.

Los disefios de tareas de escritura airpdd los proyectos de lengua permiten
plantear la escritura desde la perspectiva social (los géneros y la identificacion del
emisor con una comunidad discursiva determinada) y como un proceso cognitivo
complejo que incluye las operaciones de planificactémtualizacién y revisidh.

Segun Zabala (1993), citado por Rodriguez Gonzalo (2009), los proyectos de lengua
tienen en cuenta la organizacion de las disciplinas del conocimiento y rompen los
limites de las asignaturas. Todo ello ha de llevarse a léigar&tando prioridad a la

actividad del alumno. Asi, los proyectos de lengua se caracterizan por:

a) Tener unos objetivos especificos explicitos que pueden ser los criterios de
evaluacion y produccion de textos.

b) Estar divididos en fases (preparacion, realéray evaluaciony.

c) Situar al alumno en las caracteristicas del género que deben elaborar.
Rodriguez Gonzalo (2009, p. 104) sefala que los rasgos que mas ayudan al
alumno a situarse son el emisor, la intencionalidad y la relacion con el

destinatario.

Estos proyectos de lengua se articulan en secuencias did4tti€aslz (1994

citadopor Vila, 2002) define las secuencias didacticas como:

% Rodriguez Gonzalo (2009) cita a Haneda y Wells (2000) para destacar elrcachidd y la
complejidad cognitiva inherente a la escritura. Estas son los principios que guian el disefio de los
proyectos de lengua.

* Un anélisis mas detallado se puede consultar en Camps (1994, 2003).

% vila (2002, p. 129) considera que las secuencias es una variante practicamente similar al trabajo por
proyectos.
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petits <cicles dbensenyament i déaprenent at
articulades i orientadesauha nal i tat, ®s a dir, a |l a prod
Pretenen articular de forma explicita els objectius i les activitats en un projecte de

treball o de produccid verbal. Es proposen uns objectius limitats i compartits pels

alumnes, i les activitat metalingliistiques i metadiscursives que es presenten en

aquestes seqgliencies estan minuciosament planificades i adaptades a cada situacié

comunicativa.

Rodr2guez Gonzalo (2009, p . 102) afirma ¢
concreto, con sentide intencionalidad y se sitlan en contextos que permiten su
significatividad vy funcionalidado. Esta al
desarrolle sus habilidades linguisticas entendidas como formas de participacion en la
social, las secuencias didi&ets deben tratar de forma relacionada los usos orales y
escritos, la comprensién y produccion de textos, los usos funcionales vy literarios de la
lengua y la reflexion sobre la lengua y el aprendizaje de las habilidades linguisticas.

Para el disefio de laesuencia que es la base de la investigacion nos interesa
especialmente el tratamiento relacionado de la comprension y la produccion de textos.
Esta relacién se basa en dos principios: la composicion de textos requiere del concurso
de otros texto§ y el apendizaje de la escritura supone el aprendizaje de un
determinado g®nero. As 2 | |l a escritura nreq
pueden servir de modelo para estructurar contenidos y para apropiarse de las

by

peculiaridades linglisticas del génerccene st i - no ( Rodr 2 guez Gonza

Las secuencias didacticas requieren integrar la comprension y la produccion textual
porque, en lo referente a la comprension, se han de establecer diferentes objetivos de
lectura y porque, en lo referente a laguccion de textos, supone la ensefianza de
diferentes géneros, necesita que se conciba como un proceso de escritura y entiende
gue la revision es una fase importante de todo el proceso ya que los escritores

inexpertos no planifican ni revisan en niveldtesa

De este modo, las secuencias didacticas son el marco para plantear propuestas
didacticas que superen los aspectos superficiales (McCuthen, 2001; Garcia y Fidalgo,
2003 y 2004 Fidalgo Redondo, Garcia Sanchez, Torrance y Robledo R&008), y

gue mrmitan al alumno alcanzar aspectos mas complejos del texto. Los autores Rosat,

% Esta afirmacion nos remite a Bajtin. Ver capitulo 4.
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Dolz y Schneuwly (1991) ya advirtieron de que las revisiones de los alumnos se
centran en aspectos superficiales como la puntuacién, ortografia y vocabulario sin
acceder a regiones globales que mejoren la coherencia, la cohesion del texto o la
adecuacion de este al receptor. Para subsanar estas dificultades, propusieron articular
las practicas de aula como secuencias didacticas ya que estas ofrecen una mirada
critica sobre logextos que contribuyen a que el alumno pueda acceder a revisiones
profundas de sus escritos. Asi, la elaboracion de secuencias largas y centradas en
dimensiones textuales (organizacién del contenido o planificacion) permite que los

estudiantes se haganaurepresentacion mas acertada del funcionamiento de los textos.

La eficacia didactica de estos proyectos se basa en que promueven las interacciones
orales en el aula, en que utilizan otros textos para buscar informacién o como modelos
de referencia y en qulas actividades se diseflan para dominar los aspectos
programados. En este sentido, es necesaria una buena seleccién del género eje de la
propuesta didactica y un buen andlisis de sus rasgos que garantice una articulacion

coherente de objetivos, contensdpactividades.

Catala, Cuenca y Madalena (2008) es el antecedetigela secuencia base de
nuestra investigacion. Estos autores pretenden crear un entorno de lectura que
contribuya al desarrollo de los contenidos de la educacién literaria. Para ello,
elaboraron una secuencia didactica cuyo objetivo discursivesamrgbiruna resefia de
lectura. Los elementos que se han adaptado para disefiar la secuencia didactica de esta

investigacion son:

a) Los aspectos que los alumnos tienen que incluir en la resefesapiteen (p.

65): informar brevemente sobre la obra, valorar aspectos de la novela como la
historia o los personajes y recomendar la obra a un publico determinado.

b) La estructura que sirve de guia para escribir la resefia (p. 69): presentacion de la
novela, informacion sobre la obra, valoracion de elementos de la novela y
recomendacion de esta.

c) Las actividades de la secuencia que permiten trabajar el vocabulario necesario

para formular el tema o caracterizar la obra y para realizar las valoraciones (p.

72).

% El diselo de la SD también sigui6 la  estructuracion  propuesta  en
http://elqueleeleon.blogspot.com/2007/10/eesuribirunaresea.html Esta pagina no esta disponible
(11-08-2015).
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Asi, los objetivos de la secuencia fueron:

1. Conocer la estructura prototipica de una resefia.

2. Utilizar recursos para captar la atencion del lector.

3. Formular temas de las novelas.

4. Valorar los elementos narrativos.

5. Reflexionar sobre las caracteristicas de una novela para recomendarla a un

lector determinado.
En relacion con estos objetivos, los contenidos que se trabajaron fueron:

1. Analisis de la estructura prototipica de una resefia.

2. Andlisis de recursos linglistis que pueden aparecer en una resefia para llamar
la atencién del lector: preguntas retéricas y marcas linguisticas del receptor.
Inclusion de estos recursos en los propios textos.

Uso de diferentes adjetivos calificativos para valorar los elementos de una
novela.

5. Formulacion de los temas de una novela.

La secuencia didactica pretende propiciar el uso de los modelos de género durante
el proceso de escritura que siguieran los alumnos, con especial atencion a las fases de
planificacidn y revision. Para ell@ £laboraron diferentes actividades. El primer grupo
de actividades (actividades 1, 2 y 3) tenia como objetivo la apropiacion del género en
su globalidad. Para ello, se analiza la estructura de cinco resefias y se analizan los
inicios de cinco textos. Lasctividades 4, 5, 6 y el anexo de preguntas retdricas
pretendian que los alumnos observaran y analizaran una serie de recursos linguisticos
en diferentes modelos de este género: analisis del uso de adjetivos calificativos en
cinco fragmentos de resefias, leig de la formulacion de temas en tres fragmentos,
analisis de marcas enunciativas en tres fragmentos y analisis y reescritura de preguntas
retéricas a partir de la observacion de cuatro ejemplos de texto. La dltima actividad

consistia en la planificaaiéde su texto a partir de una plantilla.

La secuencia esta organizada en tres fases. Antes de llevar al aula la secuencia
didactica, los alumnos elaboraron un texto inicial. Esta activisk&ddentro de la fase
0. En la fgura 6 se enumeran las actividadie cada fase:

1. Elaboracion de un texto previo a la resefa:
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Esta sesion fue previa a la SD y, por ello, no la incluimos en las siete sesiones de que

consta el desarrollo de la secuencia.

La profesora propone a los alumnos elaborar una resefia de uteamdeeun libro
con la Unica indicacion de que la intencionalidad de estos textos es valorar y

recomendar una obra.
2. Presentacion y representacion de la tarea:

La profesora plantea a los alumnos el proyecto que van a trabajar (elaborar una
resefia de t@ura que se publicara en la revista) y los contenidos de aprendizaje que se

van a trabajar.
3. Analisis de modelos de resefias:

Se leen reseflas y se analizan en funcién de los contenidos de aprendizaje

establecidos.
4. Proceso de elaboracion textual:

Escrben los primeros borradores de sus resefias después de haber planificado cémo
lo hardn siguiendo una plantilla. Se revisan los borradores siguiendo una ficha de

revision que elabora el griymbase guiado por la profesora.
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FASE 0 FASE 1 FASE 2 FASE 3
Escritura de un | Presentaciény Andlisis de modelos Proceso de
textoinicial representacion de [ elaboracién textual
tarea

Actividad previa | Actividades de Act. 1y 2: Planificacién del
de escriturade | interaccién oral Explicacion y andlisis de estructur| texto.
una resefia sin guiadas por la prototipica. Textualizacion
regulaciones profesora. Act. 3¢ '
externas. Anélisis de inicios de reseffis Revision.

Act. 4:

Andlisis de usos de adjetivos

calificativos.

Act. 5:

Andlisis de enunciados para
formular temas.

Act. 6:
Andlisis de forma y usos de marcg
linguisticas de emisor y receptor.

Anexo. Act. 1 a act. 4:
Andlisis de forma y usos de
preguntas retdricas.

Figura 6. Las fases de la secuencia didactica

6.2.2. Implementacion de la intervencién

6.2.2.1.Contexto

Esta SD se llevo a la practica en un centro publico de educacion secundaria de una
localidad de la provincia de Valencia. En este centro ademas de la ESO y Bachillerato
hay ciclos formativos de Informatica y durante el curso en el que se lleaidoala
investigacion (201:2012) disponia de los programas de atencion a la diversidad de 3°

% Monné (2004) y Rodriguez Gonzalo (2008) destacan la necesidad de piatitédades que aborden

los inicios de textos porque es el lugar en el que se gestiona la comunicacién, porque facilita la lectura y
porque ayuda a la planificacion. Las dos autoras proponen actividades de observacion y andlisis de
diferentes posibilidadetextuales, es decir, de valoracion y comparacion de modelos.
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PDC, 4° PD& y 1° PCP1° El nimero de alumnos era de 1204. La media de alumnos
por aula en 1°y 2° de la ESO era de 29 alumnos y en 3° ESO, de 26.

El nivel sociocltural del alumnado del centro era medio. El grado de motivacion
para el estudio era diverso: voluntad de cursar estudios universitariascelder a

ciclos deformacion profesional o de conseguir el titulo de Graduado Escolar.

La ensefianza de la lenguadg la literatura seguia un modelo tradicional. Las
programaciones de aula que adaptaban la ensefianza de la lengua se centraban en el
aprendizaje de la gramatica y la ortografia. El profesorado le daba importancia a la
comprension lectora y a la expresgstrita pero sin una secuenciacion de los objetivos
y contenidos especificos de la ensefianza de estas habilidades. La presencia del oral
estaba limitada a las explicaciones del profesor, a las correcciones de actividades o a
comentarios sobre textos, escideno se llevaban al aula propuestas didacticas cuyo
objetivo era mejorar esta habilidad comunicativa. Por otro lado, el eje vertebrador de la
ensefianza de la literatura era la historia de las corrientes artisticas, los movimientos
literarios, las etapagautores. Esta perspectiva se combinaba con comentarios de textos

gue servian para ilustrar los contenidos seleccionados en las programaciones.

a. Los participantes, los grupokase y los grupos de trabajo

La secuencia didactica se llevé a la practicales grupos de 3° ESO de IRy
B. 3° A estaba formado por 26 alumnos y 3° B, por 24 alumnos. En general, los alumnos
de estos grupos se caracterizaban por ser poco trabajadores y por tener buenas

relaciones entre ellos.

La profesora formé grupos hon@reos de alumnos teniendo en cuenta las
relaciones personales entre ellos, la personalidad de cada uno y el nivel de competencia
comunicativa. En 3° ESO A se crearon nueve grupos, mientras que en 3° ESO B se
formaron cuatro grupos. En 3° ESO B cuatro alesnaptaron por escribir la resefia

% Los Programas de Diversificacién Curricular (PDC) son medidas de atencién a la diversidad cuya
finalidad es que los alumnos mayores de 16 afios con dificultades de aprendizaje obtengaiadd Gead
Educacién Secundaria. Estos programas reorganizan el curriculo creando nuevas areas que globalizan los
objetivos.

0 El Programa de Cualificacion Profesional (PCPI) es una medida que pretende atender la diversidad en
el aula. El objetivo de este mi@ma es que alumnos en riesgo de abandono del sistema educativo
obtuvieran el Graduado en Educacion Secundaria y adquirieran una cualificacion profesional que les
facilitara la insercion en el mundo laboral.

“1 El Programade Incorporacion Progresiva al leaciano tiene como lengua base el castellano.
Progresivamente se va introduciendo el valenciano.
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solos porgue o no asistian con regularidad a clase, o no estaban integrados con el resto

de compairieros.

Por falta de medios para realizar las grabaciones en audio (solo teniamos tres
grabadoras), se seleccionaron tres gsuge cada clase. Para analizar las interacciones,
se numeraron estos grupos del 1 &f. @.a numeraci6on se establecié antes de
profundizar en el andlisis de datos en funcion de la calificacion del texto que habian
elaborado los alumnos (la calificacion delipo 1 era la més alta y la del grupo 6 la mas

baja). A pesar de que el andlisis de datos mostrd una valoracion diferente de los textos,

se mantuvo la primera numeracion.

Grupo | Grupo de | Participantes | Lengua Origen Rendimiento | Observaciones
clase | trabajo primera acadénto
3B 1 C. Rumano Rumania Bajo
. Castellano Medio
N. Castellano Alto
3A 2 C. Castellano Medio-ato
M. Castellano Medio-ato
S. Castellano Medio-ato
3B 3 C. Castellano Medio
D. Castellano Medio
N. Castellano Medic-alto
S. Castellano Medio Muchas
dificultades de
escritura
asociadas a la
dislexia
3A 4 A. Castellano Medio-bajo
B. Castellano Medio
I Castellano Medio-alto
3A 5 J. Castellano Medio
Y. Castellano | Ecuador Medio
3B 6 H. Arabe Marruecos | Medio
M. Inglés EE.UU. Medio
P. Castellano | Espafia Medio-bajo
Y. Arabe Argelia Medio
3A 7 A. Castellano | Espafia Medio
L. Castellano | Espafia Alto
N. Castellano | Espafia Medio
3A 8 D. Castellano | Espafia Bajo
J. Castellano | Espafia Bajo Muchas faltas de
asistencia
S. Castellano | Espafia Bajo
3A 9 A. Castellano | Espafia Bajo
M. Castellano | Espafia Bajo

42 g grupo 6 se descart6 del analisis debido a que sus componentes variaron en cada sesion: en la sexta
sesion el grupo lo formaban M., H. y Y., pero H. nstasa la séptima y otra alumna, P., ocupé su lugar;
ademas Y., elabor6 la resefia fuera del aula con lo cual no podemos analizar el proceso de composicion
escrita que siguio el grupo.
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3A 10 C. Castellano | Espafia Bajo
O. Castellano | Espafia Bajo
V. Castellano | Espafia Medio
3A 11 A. Castellano | Espafia Bajo
F. Castellano | Espafia Bajo
3A 12 A. Serbocroata | Bosnio Medio-bajo
B. Castellano | Espafia Bajo
G. Castellano | Espafia Medio
3B 13 M. Castellano | Espafia Medio
Me. Castellano | Colombia Bajo
S. Castellano | Espafia Medio
Y. Castellano | Espafia Bajo Muchas faltas de
asistencia
3B 14 A. Castellano | Espafia Bajo
3B 15 L. Castellano | Espafia Medio-bajo
3B 16 P. Castellano | Espafia Bajo
3B 17 V. Castellano | Espafia Bajo

Figura 7. Caracterizacion de participantes y grupos.

b. Actividades de escritura previas a la investigacion realizadas por |los participantes

Durante el curso 2012012 trabajaron en la asignatura de Lengua Castellana y
Literatura diferentes proyectos de escritura. Uno de estos proyectos tenia como objetivo
escibir una criticade una representacion teatral. Los objetivos de esta secuencia

(llevada a la practica en el mes de noviembre) fueron:
1. Conocer la estructura prototipica de una critica.
2. Utilizar en los textos recursos para captar la atencion del.lecto

3. Valorar una representacion teatral teniendo en cuenta aspectos del texto dramatico

y de la puesta en escena.

Este proyecto de escritura tiene similitudes con la resefia (el género discursivo eje de
la SD base de la investigaciém)s dos géneros coragen una estructura prototipica,
recursos para captar la atencién del receptor y una intencionalidad similar. En la
secuencia de elaboracion critica teatral, se indicé a los alumnos la intencionalidad vy el
destinatario de su texto y se les ofrecié moddsriticas que se leian y analizaban en
clase comentando qué aspectos valoraban, qué adjetivos o expresiones utilizaban para
ello y qué recursos usaban para captar la atencion del receptor. Después de analizar los

textos, los alumnos planificaron susréss y los revisaron a partir de una ficha.
6.2.2.1. Desarrollo de las fases

El objetivo discursivo de la SD era la elaboracion de una resefia de lectura para

publicarla en la revista del centro. Los alumnos elegian la novela resefiada a partir de
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dos propestasMatar un ruisefioy de Harper Le® El puente de los cerezage Blanca

Alvarez La SD comprendia tres fases que se desarrollaron en siete $ésiones
Las fases se desarrollaron de la siguiente manera:

Fase 0: Elaboraciéon de un texto inicial previa 8D

Esta fase se llevo a cabo un mes antes de trabajar la SD en el aula en una sesion de
escritura de 20 minutos. La profesora explico a los alumnos que iban a leer las obras
literarias para escribir una resefia, es decir, un texto a partir de la tetuma novela.

Como los alumnos desconocian las caracteristicas de este género, la profesora les indicé
Gnicamente que una resefia es una valoracion de una obra literaria, cinematografica o
plastica. A partir de esta caracterizacion, los alumnos se plamtebespacio retérico

de este género y concluyeron que la intencionalidad es crear interés o recomendar una
obra. Para ello, era necesario dar informacion sobre la novela. Algunos alumnos

vincularon este género con la critica que habian elaborado emeseaideriores.

Tras ello se propuso a los alumnos que elaboraran una resefia de una pelicula o una
novela. Cada alumno elaboraba un texto con ayudas puntuales de la profesora. Muchos

de ellos tenian el libro delante y recurrian a la contraportada papaaglab resefa.

Se pidi6 a los alumnos que escribieran este texto con el objetivo de contrastar estos

textos con los que elaboraran a partir de la secuencia didactica.

Fase 1: Presentacion y representacion de la tarea (primera parte de la primera sesion)

La profesora inici6 esta fase recordando a los alumnos el proyecto de escritura
(elaborar una resefia de lectura que se publicaria en la revista del centro) y los
contenidos de aprendizaje. Les entregé la SD y les explico el objetivo de la
investigacion: obervar como utilizaban los modelos de resefias que aparecian en la

secuencia.

Fase 2: Andlisis de modelos de resefias (de sequnda parte de la primera sesién a la

quinta sesion)

En la segunda parte de la primera sesion la profesora ley6 la primera resefta mode

después de establecer los objetivos de lectura. A través de la interaccion entre la

43 Si contamos la fase 0, en la que elaboraron un texto previo temaeincion didactica, las sesiones son
ocho.
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profesora y el grupalase, los alumnos reflexionaron sobre el grado de ajuste de este

texto con la estructura prototipica que se presentaba en la actividad.

En la seguda sesién, los alumnos en parejas o grupos de tres analizaron la estructura
del resto de textos que aparecian en la secuencia. Las actividades que se proponian a

partir de la lectura de modelos tenian diferentes objetivos:

1. Contribuir a la creacion de airrepresentacion mental del texto que deben

escribir.

2. Analizar los diferentes aspectos que caracterizan una resefia de lectura
(estructura, inicios, adjetivos valorativos, temas, marcas de emisor y receptor,

preguntas retéricas).

El primer texto de la seiencia tenia como objetivo principal la elaboracion de una
representacion mental del género, aunque no se descartaba que el resto de textos
contribuyera a esta representacion. Las actividades sobre la estructura de este género se
realizaron a partir de atro textos, en ellos los alumnos analizaron qué partes de la
estructura (1. Datos sobre la obra, 2. Informacién sobre personajes, argumento, temas 0
género, 3. Valoracion de personajes, estilo o recursos literarios, y 4. Recomendacion)
aparecian en cadaa. De esta forma, observaron que no todas las resefias siguen la
estructura prototipica y que algunas de sus diferencias radican en los elementos del

relato que valoran.

En la tercera sesion la profesora record6 a los alumnos las dificultades que habian
tenido para iniciar la resefia previa a la SD. Una de las dificultades se debia a la falta de

modelos. Tras esta introducciéon, se mostraron diferentes formas de iniciar una resena:

1. Estableciendo vinculos con una anécdota o una caracteristica del dsedsdtor

resefa,

2. Haciendo referencia a la obra completa del escritor,
3. Haciendo referencia a algun elemento de la obra resefiada (portada,

personajes...).

Para ello, analizaron en grupo cinco modelos y después compartieron sus

conclusiones.

Esta sesiotambién incluia actividades en las que:
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1. Busqueda de adjetivos calificativos utilizados para valorar elementos del
relato en cuatro resenas

2. Andlisis de las formulaciones de temas que aparecian en cuatro resefas.

En la cuarta sesion la profesora ésgplque el emisor se puede implicar de forma
directa en sus valoraciones a través darilmerapersona y que, para implicar y llamar
la atencion del lector, el emisor se puede dirigir a &egundgersona. La actividad
consistia en clasificar las masclnguisticas del emisor y del receptor que habia en

cinco resenas.

La dltima sesién de analisis de este género (quinta sesion) se dedico a reflexionar, en
interaccion profesoralumnos, sobre el tema de las obras que tenian que resefiar. Tras
ello, los abmnos leyeron en grupo varios ejemplos de este género para observar las
funciones que tienen las preguntas retoricas (llamar la atencion del lector, cohesionar el
texto o hacer reflexionar al lector) y los tipos de preguntas que puede haber (parciales o
totales). La ultima actividad consistia en la reescritura de enunciados para crear

preguntas retdricas.

Fase 3. Proceso de elaboracion textual (sexta y séptima sesion)

Los alumnos en parejas o grupos de tres personas escribieron el texto en dos
sesiones. Ela sexta sesion planificaron su escrito siguiendo la plantilla que ofrecia la
SD e hicieron una puesta comun de sus planificaciones. Tras la puesta en comun,
iniciaron la escritura de la resefia. Mientras los alumnos escribian la profesora atendia

las conslias y dudas que le planteaban.

En la siguiente sesién, los alumnos continuaron con la escritura y, guiados por la
profesora, elaboraron una ficha de revision. Para evaluar su texto, los alumnos
proponian cuestiones que la profesora (en algunos casasukfodo sus propuestas)
apuntaba en la pizarra y ellos copiaban en sus cuadernos. En anteriores proyectos los
alumnos ya habian trabajado con fichas de revisitalpomdas por la profesora o
mediante lainteraccionprofesoraalumnos. Esta ficha les permaitcomprobar que su

resefia se ajustaba a los objetivos establecidos.

Tras la evaluacion, continuaron la textualizacion. Al final de la clase entregaron los
textos finales y los borradores, aunque algunos alumnos lo acabaron en casa y lo
entregaron en lgsosteriores sesiones.
6.2.2.3. Descripcion de las actividades
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6. METODOLOGIA

FASE 0: ELABORACION DE UN TEXTO INICIAL PREVIO A LA SD

. FORMA DE HABILIDADES
ACTIVIDAD DESCRIPCION TIPO REALIZACION LINGUISTICAS
Escritura de una | Escritura de una | Actividad inicial Escritura Interaccion
texto previo ala | resefia sin ayuda | de observacion de individual. profesora

SD.

de modelos de
género.

dificultades.

alumnos (grupe
clase). Escritura
individual.

Figura 8. Descripcion de las actividades de la fase 0

FASE 1: PRESENTACION Y REPRESENTACION DE LA TAREA

- FORMA DE HABILIDADES
ACTIVIDAD DESCRIPCION TIPO REALIZACION LINGUISTICAS
Preparacion Recordatorio de | Recuperacion Diélogo Interaccién
caracteristicas de | metacognitiva. profesora profesora
una resefa. alumnos (grupo | alumnos.

Vinculacion con
otros textos

alumnos durante
el curso.
Establecimiento
de la situacién

uso,
intencionalidad,
emisor y
receptor).

elaborados por log

comunicativa de |g
resefia (Ambito de

clase)

Figura 9. Descripcion de las actividades de la fase 1

FASE 2: ANALISIS DE MODELOS

2 FORMA DE HABILIDADES
ACTIVIDAD DESCRIPCION TIPO REALIZACION LINGUISTICAS
1) Explicacion y Actividad inicial. | Realizacion oraly | Interaccion
andlisis de Andlisis de escrita. profesoraalumnos
estructura estructura. (con el grupeclase
prototipica de la y con los grupos de
resefia en modelo trabajo). Lectura de
deNaufragos, un texto. Anotacion de
héroe conclusiones.
contemporaneo
2) Lectura de resefiag Actividad practica| Realizacion en Lectura analitica de
modelo:Cielo de andlisis de las | parejas o grupos d¢ textos y sintesis
abajo, El estructuras tres. Revision y escrita de
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hombrecillo de
papely Arafias en

prototipicas en las
resefias.

comentario por el
grupoclase.

resultados.

Interaccion entre

la barriga iguales (alumno

Andlisis de ;’Iumnos) t

estructuras. yentre
profesoraalumnos.

3) Propuesta de Actividad practica| Dialogo entre Interaccion
inicios de resefas.| de lecturay profesoraalumnos | profesoraalumnos
Lectura de analisis de con analisis de los | (con el grupeclase
modelos y modelos en inicios que y con los grupos de
clasificacién de los| funciéon de sus elaboraron en trabajo). Lectura de
inicios: El curioso | diferentednicios. | textos previos a la | modelos y sintesis
incidente del perro| Sistematizacién d¢ SD. Realizacion de| de resultados.

a medianochgEl resultados. primer ejemplo

mago de OZ.a guiado por la

feria de la noche profesora.

eterng Arafias en Realizacion del

la barriga, El resto de ejemplos

pajaro negro. en parejas de dos ¢
tres. Revision y
comentario por el
grupoclase.

4) Analisis del uso de| Actividad préactica| Realizacion del Breve interaccion
adjetivos en de anélisis y anélsis y inicial profesora
fragmentos de sistematizacion dg clasificacion en alumnos. Resto de
resefiasta los resultados. parejas o grupos d¢ interacciones
venganza de tres. Revision y alumncalumno.
Edison Los juegos comentario por el | Lectura de modelog
del hambreCielo grupoclase. y sintesis de
abajo, Marina. resultados.
Clasificacion de
adjetivos segun
elementos de la
novela valorado y
segun tipo de
valoracion
(positiva o
negativa)

5) Andlisis de Actividad préactica| Explicacion previa | Interaccion
enunciados de andlisis de los | de la profesora profesoraalumnos,
utilizados para recursos que sobre los temas de| alumnealumnos.
formular los temas| aparecen en textos vinculandolo| Lectura de textos y
de las novelas a | formas con los valores. subrayado de los
partir de prototipicas de lag Busqueda de enunciados
fragmentos de resefas. enunciados en los | representativos en
resefiaskl textos en grupos dq ellos.
hombrecillo de tres o parejas.
papel Los juegos
del hambre
Aeternum:
comprender algo
de la muerteCielo
abajo

6) Analisis de la Actividad practica| Explicacion oral de| Interaccion

formay el uso de

marcas lingUisticag

de analisis de los

recursos que

la profesora.
Realizacion del

profesoraalumnos
(grupoclase y
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gue indican la
presencia del
emisor y del
receptor a partir de
la lectura de
fragmentos de
resefiasBrigit,
historia de muerte
una muerteLa
noche que Wendy
aprendio a volayy
La feria de la
noche eterna

aparecen en
formas
prototipicas de lag
resefas.

primer ejemplo
guiado por la
profesora.
Realzacion del
resto de ejemplos
en parejas de dos
tres. Revision y
comentario por el
grupoclase.

pequefios grupos).
Lectura de modelos
y busqueda de
recursos en los
textos.

Figura 10Descripcion de las actiades de la fase

FASE 3: ANALISIS DE RESENAS (ANEXO: LAS PREGUNTAS RETORICAS

. FORMA DE HABILIDADES
ACTIVIDAD DESCRIPCION TIPO REALIZACION LINGUISTICAS
1) Definicion y Actividad Explicacién de la | Interaccién
explicacion de la | introductoria. profesora y dialogo| profesoraalumnos y
funcionalidad de con los alumnos. lectura de textos.
las preguntas
retoricas.
Observacion de las
caracteristicas en
ejemplos de
resefias.
2) Analisis de la Actividad Realizacion en Interaccion entre
funcion de las practica de parejas o grupos dg iguales (alumne
preguntas retéricag analisis y tres. alumno). Lectura y
en fragmentos de | blsqueda de analisis de textos.
resefiast.os recursos en los
vecinos mueren en textos.
las novelaskEl
arbol de las lilas.
3) Explicacion & los | Actividad Explicacién oral de| Interaccion
tipos de preguntas| teérica 'y los tipos de profesoraalumnos
retoricas. practica sobre | preguntas. (grupoclase).
Clasificacion de lag los tipos de Realizacion en Lectura de textos y
preguntas de los | preguntasy parejas @rupos de | analisis con
textos de la clasificacién de | tres. clasificacién por
actividad 2. ejemplos. escrito.
4) Reformulacion de | Actividad de Realizacion en Interaccion
enunciados como | reescritura de | parejas o gipos de | profesoraalumnos

parciales.

preguntas retéricas

enunciados.

tres. Puesta en
comUn de las
preguntas retoricas
formuladas.

(grupoclase), entre
iguales y profesora
alumnos (pequefios
grupos). Escritura
de preguntas
retéricas.

Figura 11. Descripcion de las actividades de la3ase
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FASE 4: PROCESO DE ELABORACION TEXTUAL

< FORMA DE HABILIDADES
ACTIVIDAD DESCRIPCION TIPO REALIZACION LINGUISTICAS
Conexion con | Recordatorio del | Actividad de Dialogo entre Interaccion

sesiones
anteriores (en
sexta sesion)

contenido
trabajado en la
SD: situacion
comunicativa,
estructura,
recursos de la
resefa.

recuperacion

metacognitiva.

profesora y
alumnos.

profesoraalumnos
(grupoclase).

Introduccion a la|
planificacién
textual

Recordatorio de
planificaciones de
textos elaboradas
durante el curso.

Actividad de
recuperacion

metacognitiva.

Dialogo entre
profesora y
alumnos.

Interaccion
profesoraalumnos
(grupoclase).

Elaboracion de | Planificacion de | Actividad Diélogo entre Interaccion entre
la planificacion | las partes que préctica. iguales. iguales y profesora
de laresefiaa | compondran el alumnos (pequefio
partir de la texto, del grupo). Escritura de
plantilla de la contenido que la propuesta de
actividad 7 de la| incluiran en cada planificacién del
SD parte y de los grupo.
recursos que
usaran a partir de
una plantilla.
Puesta en Puesta en comun| Actividad de Diélogo profesora | Interaccion
comuin de la de la planificacion| evaluacién alumnos (grupe profesoraalumnos
planificacién que ha creado formativa. clase). (grupoclase)
cada grupo.
Textualizacion | Escritura de la Actividad Escritura en Interaccion entre
resefia una vez | préctica. grupos. iguales.
gue se ha Excepcionalmente
elaborado una interaccion
planificacion. profesoraalumnos
(pequefio grupo).
Escritura.
Conexion con | Recordatorio del | Actividad de Dialogo entre Interaccion

sesiones
anteriores (en
séptima sesion)

contenido
trabajado en la
SD: situacion
comunicativa,
estructura,
recursos de la
resefa.

recuperacion

metacognitiva.

profesora 'y
alumnos.

profesoraalumnos
(grupoclase)

Escritura

Escritura del
texto.

Actividad
practica.

Escritura en
grupos.

Interaccion entre
iguales.
Excepcionalmente
interaccién
profesoraalumnos
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(pequefio grupo).
Escritura.

Elaboracion de | Establecimiento | Actividad de Dialogo entre Interaccion
ficha de revisién| de pautas para evaluacion profesora y profesoraalumnos
revisar eltexto. formativa. alumnos. (grupoclase).

Escritura Escritura del texto| Actividad Escritura en Interacciéon entre
practica. grupos. iguales.
Excepcionalmente
interaccién
profesoraalumnos
(pequefio grupo).
Escritura.

Figura 12. Descripcion de las actividades de la fase 4

6.2.2.4. Cronologia de las sesiones

Las sesiones de aula se realizaron entre el 21 de marzo y el 4 de abril de 2012. Todas
las sesiones estan grabadasaedio excepto dos sesiones de 3° B: la primera sesion,
debido a problemas en la organizacion del centro, y la quinta, debido a la organizacién
de la practica de aula (los alumnos realizaron una prueba para comprobar si habian leido

la novela).

En la fgura 13 se pueden consultar las fechas, las fases y las actividades que

correspondian a cada sesion:

Sesién Fechas Fases SD Actividades
3°A 3°B
12 21 marzo | 21 marzo | Presentacion SD Act. 1: Andlisis estructura
(No esta Naufragos.
grabada) Act. 2: Analisis estructura resto
de modelos.
22 23 marzo | 23 marzo | Andlisis de textos. Act. 2: Andlisis estructura resto
de modelos.

Puesta en comdn.

32 27 marzo | 26 marzo | Analisis de textos Act. 3: Analisis de inicios.

Act. 4: Uso de adjetivos
calificativos.

Act. 5: Formulacion de temas.

42 28 marzo | 28 marzo | Analisis de textos Act. 6: Uso de marcas de emiso
y receptor.

Sintesis del aprendizaje realizaq
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52 30 marzo | 30 marzo | Analisis de textos Anexo de SD: Analisis de
(No esta preguntas retdricas.
grabada)

62 3 abril 2 abril Proceso de escritura

72 4 abril 4 abril Proceso de escritura

Figura 13. Cronologia de las sesione.

6.2.2.5. Recogida de datos

Los datos de los que disponemos para analizar tanto el proceso de escritura como los

textos producidoprovienen de estas fuentes:

1. Grabaciones en auffade las siete sesiones de trabajo de la SD en las que los
alumnos analizaban los textos y componian sus escritos, y transcripciones posteriores de
las sesiones en las que los seis grupos de alumnos se enfrentaron a la planificacion,
escritura y revision desus escritos (la sexta y la séptima sesion). En estas grabaciones
aparecen las interacciones de la profesora para el-glag® las interacciones entre
iguales de los grupos grabados y las interacciones entre la profesora y los grupos

grabados.

Las gralaciones se realizaron en audio. Se grabd al eglgse (sesiones que
corresponden a las fases 0, 1 y 2) y a seis grupos de trabajo (sesiones de la fase 3).

En estas grabaciones se puede observar:

a) Interaccion de la profesora con el grgese. En estainteracciones la
profesora activa los conocimientos ya trabajados en anteriores sesiones,

establece objetivos de trabajo y reformula las propuestas de los alumnos.

b) Interaccién de la profesora con los grupos. Esta interaccion puede darse
porque los almnos requieran la ayuda de la profesora o porque la profesora
pregunte a los alumnos por las dificultades que tienen y/o el trabajo realizado.

c) Interacciones entre iguales en los grupos de alumnos. Estas interacciones son

las que dominan en la fase dabaracion textual.

4 Las grabadoras de audio son PanasonidJSR95D y Sony ICEU60.
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2. Textos creados por los alumnos en las diferentes fases del proceso (textd previo
a la SD, textos intermedios y texto fiffal Estos textos son tanto de los grupos

grabados en audio como del resto.
6.3. Microcontexto de la investigcion
El micro-contexto selecciona las actividades de la SD que resultan de mayor

pertinencia para las preguntas de investigacion planteadas y considera el trabajo

realizado en ellas por el grupo clase.

En nuestro caso, seleccionamos los datos a parlér plemera transcripcion de las
sesiones grabadas en audio, en las que aparecen las interacciones orales que se dan en

las sesiones de implementacion de la SD.
6.3.1. Seleccién de datos para el analisis

La investigacion se centra en las sesiones sextatiynséde la implementacion de la

SD en el aula. Estas sesiones corresponden con la fase 4, en la que los alumnos elaboran

Su escrito:
FASE O FASE 1 FASE 2 FASE 3
Escritura de | Presentacion y Andlisis de modelos Proceso de
un texto representacior elaboracién
previo de la tarea L textual __J
Actividad Actividades de| Act. 1y 2: Gct. 7y8: \
previa de interaccion C e o e
escritura de | oral guiadas Explicacién y analisis de estructura prototipic tF’el)f:ltr(l)lflcauon del
una resefia sir| por la Act. 3: '
ayudas profesora. Analisis de inicios de resesia Act. 9:
externas. Textualizacién
Act. 4: '
Analisis de usos de adjetivos calificativos Act. 10:
Act. 5: Elab(_)raC|on de
una ficha de

Analisis de enunciados para formular temas
Act. 6:

Anédlisis de forma y usos de marcas linguistic
de emisor y receptor.

Anexo. Act. 1 a act. 4:

Analisis de forma y usos de preguntasdricas.

evision.

Figura 14. Actividades seleccionadas para el andlisis

“5 Los textos previos a la SD se pueden consultar en el anexo 4.1.
“% Los textos finales se pueden consultar en el anexo 4.2.
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La seleccion de los datos de analisis se llevé a cabo con el objetivo de doslizar
usos de los modelos durante el proceso de escritura que siguen los alumnos. Esta
seleccion de datos permitia establecer cuales son las contribuciones de los modelos de
género al proceso de escritura de cada grupo y como los usan los alumnos en la
planficacion, textualizacion y revision textual. Consideramos que sSu usO seria mas
relevante en la planificacion y revision y que aportaria soluciones a problemas y

conflictos con los que se encontraran los alumnos a lo largo del proceso.

Las actividades quguiaron el proceso de edaria aparecen detalladas enigufa
15 segun una clasificacion establecida segun las operaciones de planificacion,
textualizacion y revisiébn. Como ya hemos explicado, estas actividades son posteriores al
andlisis de modelos guee realizaba en la fase 3. A partir de la creacion de la ficha de
revision, ya no hemos considerado que hubiera una actividad especifica puesto que los
alumnos continuaban y acaban el proceso de escritura que habian seguido: acabar la

textualizacion y regar algunos aspectos.

En la figura 15 aparecen los momentos del proceso en los cuales se considero que los
alumnos podrian recurrir a los modelos para escribir su texto. A partir de este analisis se
pretendia esclarecer cuales serian las funciones pdaseiones del uso de modelos al

proceso seguido por los alumnos.
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Aot T
INTEODUCCION ¥
ORGANIZACION
Interaccidn profesora-
grupo clase

]

@8 Act 9

PLANIHCAC_‘ION PUESTA EN COMUN
(Ayuda: plantilla de 2D) — DE PLANIFIC ACIONES

Interace1én: 1}
- entre 1guales Uso de Interaccidn profesora-

profesora-grupo clase. modelos grupo clase /

Aot 10
TEXTUALIZACION
Interaccion

- entre 1guales -
- profesora-grupo de
trabajo.

Uso de modelos

Act 11
REVISION
Asnida: ficha derevisidn

Interaccion profesora-
grupo-clase
I l &= | Uso demodelos

TEXTUALIZACION T
REVISION

Interaccion:

- entre 1guales

- profesora-grupo de
trabajo.

. .

Figura 15. El lugar de los modelos en las actividades seleccionadas para el analisis
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Para seleccionar los datos hemos seguido la diferenciacion de las fases del proceso
de escriturgCamps, 1994) que, como hemos indicado en el capitulo 1, no son lineales
en el proceso sino que son recursivas y estan jerarquizadas. Por lo que en muchos casos

es dificil su delimitacion.

La primera actividad de esta fase (act. 7) estaba guiada por fesqyey que
interaccionaba con el grumbase con el objetivo de, por un lado, recuperar los
conocimientos que habian adquirido en las sesiones anteriores y, por otro, organizar el
trabajo que se desarrollaria a continuacion. Tras ello, los alumnosgalbaifisu texto
a partir de la plantilla de planificacién (act. 8). Este era uno de los momentos de la
secuencia en los que se pretendia observar si los alumnos usaban los modelos y, en caso
afirmativo, con qué funcion. En la siguiente actividad (act.€)ealizaba una puesta en

comun, guiada por la profesora, de las planificaciones de cada grupo de trabajo.

Después de esta puesta en comun, los alumnos procedian a la textualizacién. En este
momento empezaron las divergencias en el trabajo de los grupagjeyalgunos
continuaron con su planificacion. Consideramos que en esta fase de la escritura los
alumnos podrian recurrir a los modelos para solucionar algun conflicto o dificultad

durante la textualizacion.

Para proceder a la revision de los textosglabor6é una ficha de revision (act. 10).
Tras ello, los alumnos continuaban con la textualizacion y revisién de su texto. Este
seria también uno de los momentos del proceso clave para analizar el uso de los

modelos.
6.3.2. Los datos

Una vez seleccionaddss actividades que seran objeto de analisis, nos hemos
centrado, para dar cuenta de la complejidad de los procesos de ensefianza y de

aprendizaje de la escritura, en los siguientes datos:
1 Textos elaborados por los cinco grupos de alumnos:
- Textos intermedi®
- Textos finales
1 Interacciones durante el proceso de escritura:

- Dialogos completos de los cinco grupos en las sesiones de elaboracion de

la resefia de lectura.
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Los textos elaborados por los alumnos, por un lado, muestran las modificaciones que
introducen Is alumnos en sus textos y, por otro, son la base para mostrar los procesos
de apropiacion del estereotipo. Las interacciones ofrecen datos para desvelar los
procesos cognitivos que siguen los alumnos y los materiales en los que se apoyan para

regular su exitura.
6.3.3. Criterios para el analisf$

El procedimiento seguido para el andlisis de las interacciones entre profesora

alumnos y entre iguales a partir de la transcripcion ha consistido en:

1. Delimitar episodios del proceso de composicion escritzada grupo para

establecer unidades de anélisis.

2. Clasificar las interacciones en funcion de la fase de elaboracion textual en la

gue se centra cada turno de palabra.
3. Distinguir las intervenciones activadas a partir del uso de ayudas de la SD.

4. |dentificar los tipos de revisiones y las reformulaciones que se mostraban a los
largo del proceso. Estas se analizan a partir de los textos creados de los alumnos

cuyas partes estan segmentadas en clausulas.
Se aplica los criterios de transcripcion reddgs en Ribas (2000, p. 170).
6.3.3.1. Delimitacion de los episodios

La unidad episodio est4 propuesta para delimitar las fases del proceso de
composicidn escrita y obtener una primera descripcion de las acciones que llevan a cabo
| os al Qadenepisod @dompr n una s rie doéintervenci
un predomini de procedi ment o tema. El ca
déooperaci - gue els estudiants est(aén) oreal it
(Milian, 1999, p. 212). En la imstigacion que se presenta se ha adaptado la propuesta
de Milian de forma que los episodios son mas amplios al estar delimitados por dos

aspectos:

1. La actividad que se realizaba por el grofase guiada por la profesora
(activacion conocimientos previopuesta en comun de las planificaciones

textuales que habia establecido cada grupo, elaboracién de la ficha de revision).

" Tanto el procedimiato de analisis como los criterios establecidosisanadaptacion de Milian (1999)
y de Ribas (2000).
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2. La fase de la escritura que dominaba en ese fragmento de la conversacion. En
muchos casos esta fase est4 desglosada segun ladeaderesefia que se

elaboraba (informacién sobre la obra, valoracion de esta o recomendacion).

Asi pues, la delimitacién de episodios se establece por cambios de actividad o por
cambios en las partes de la resefia elaborada o en la fase de escritoraigacAl ser
episodios extensos, engloban interacciones secundarias que complementan 0 son

recursivas de la fase de escritura que domina.
De este modo, los episodios se delimitan a partir de las siguientes categorias:

1. Conexion con trabajo en sesionesesaintes (grupeclase).
2. Introduccién a la planificacién (grupdase).
3. Planificacion de: (pequefio grupo)
I Situacion comunicativa.
. Datos de la obra.
iii. Valoracion.
V. Recomendacion.
4. Textualizacion de borrador o del texto final: (pequefio grupo)
I Informacion sobre labra.
il. Valoracion.
iii. Recomendacion.
Revision de fragmentos o revision final (pequefio grupo).
6. Puesta en comun de las planificaciones (gitlpse).

7. Elaboracién de la ficha de revision (grugase).

En las figuras 16 y 17 aparecen los episodios de 3° A y &nBa distribucion

temporal en las grabaciones.

Sesion Episodios 3°A
Gr2 Gr4 Grb5
62 Conexion con sesiones previas | 0:00-1:58 0:00-1:58 0:00-3:10
Introduccion a la planificacion 1:583:27 1:583:26 3:104:40
Trabajo del grupo 3:27-12:31 3:26:12:30 4:40-13:28
Pl_JesEa en comunMatar un| 12:31-16:50 12.306 16:50 13:2818:05
ruisefior
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Puesta en comuil Puente de log 16:5022:18 16:50 21:55 18:0523:27
Cerezos
Trabajo del grupo 22:1835:13 21:5535:04 23:2736:12
72 Conexion con sesiongsevias 0:00-1:52 0:00-2:00 0:00 2:45
Trabajo del grupo 1:52-20:40 2:00 15:56 | 2:4521:20
grabacion)
0:004.45
grabacion)
Elaboracion de la ficha de revisig 20:40-26:00 4:4510:10 21:20:28:00
Trabajo del grupo 26:0035:32 10:1030:29 28:0048:37
Figura 16. Distribucion temporal de las grabaciones de cada grupo. 3°A
Sesion Episodios 3°B
Grl Gr3
62 Conexion con sesiones previas 0:00-2:40 0:00-2:30
Introduccién a la planificacion 2:405:13 2.30-5:00
Trabajo del grupo 5:1312:22 5.0012:00
Puesta en comdvatar un ruisefior 12:2221:20 12:0021:03
Trabajo del grupo 21:2034:45 21:0334:45
72 Revision por el grupo del trabajo realizado 0:003:10 | -
Conexion con sesiones previas 3.107:25 0:004:00
Trabajodel grupo 7:2518:50 4:00-15.36
Elaboracion de la ficha de revision 18:5026:19 15:3623:00
Trabajo del grupo 26:1946:32 23:0042.44

Figural?. Distribucion temporal de las grabaciones de cada grupo. 3°B

6.3.3.2.Categorizacion de las intervenciones

La categorizacion de las intervenciones se delimita por las operaciones que efectian

los alumnos a lo largo de las fases del prdeso

1. Introduccion a la tarea y organizacién del trabajo: organizacion de la sesién

(inicio y cierre de la sesion) y del grupo (atribucion de trabajos, comentarios de

“8 Esta es una adaptacion de la categorizacion de episodios de Milian (1999).
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la relacion entre los miembros del grupo), operaciones de representacion global

del trabajoy del control de la tarea.

2. Planificacion: organizacién de ideas y representacion de la situacion

comunicativa que enmarca el texto.

3. Textualizacion: elaboracion del texto para ser escrito (reformulaciones y texto

inscrito en el papel, dictado del text

4. Revision: lecturzomprobacion del texto producido, cambios sobre el texto,
comparacion entre propuestas textuales o representaciones del texto,

identificacion de un problema, explicacion de un problema.
5. Digresiones: intervenciones ajenas a tevidad de escritura.

Sobre la seleccion de intervenciones relevantes para el analisis de los datos, se ha

tenido en cuenta:

1. En los episodios en los que la profesora se dirige al gtape, se consideran
para el andlisis de cada grupo aquellas interomes de los alumnos que
forman ese grupo, es decir, no se incluyen las intervenciones de alumnos de

otros grupos a pesar de que respondan a las preguntas de la profesora.

2. En los momentos en que la profesora interacciona con el grupo se incluyen los
de la profesora si se dirige al grupo y es una guia del proceso de escritura. No se

incluye cuando la profesora se dirige al resto de alumnos.

3. No se incluyen intervenciones vagas o confusas de los alumnos en las que no

guede claro a qué hacen referencia.

La clasificacion de las intervenciones segun si recurren a cada ayuda (plantilla,

modelos, ficha) se hace teniendo en cuenta que:

1. Seincluyen intervenciones que suponen un uso explicito y directo de las ayudas.
2. Se incluyen aquellas intervenciones que,gaenno es una referencia directa a

las ayudas, si que estan desencadenadas por ellas.
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6.3.3.3. Segmentacion del texto en clausulas

Los textos elaborados por los alumnos se han dividido en clausulas con el objetivo de
poder analizar el proceso de elab@ayadextual y el producto. Esta distinciébn permite
observar los cambios introducidos en el texto y los momentos en los que se producen ya

gue se contrasta con las transcripciones de las conversaciones del grupo.

Con este objetivo la segmentacion de loda®yxen clausulas se ha establecido en
funcion de:

1. Los enunciados que adoptan cambios entre el borrador y el texto final.

2. La estructura prototipica establecida en la SD.

6.3.3.4. Tipos de revisionesdg reformulaciones

El objetivo de la categorizacién esnocer los aspectos del texto que se plantean
explicitamente los alumnos, relacionarlos con los contenidos trabajados en la SD y con

los usos de las ayudas que ofrece 14°SD

Ganier (2006) clasifica las modificaciones que se incorporan en el texto em cuat
tipos: tipos de operaciones, nivel linguistico afectado, localizacion en el texto y fase de
la escritura en la que se produce (escritura de planificacion, borrador o versién final). La
investigacién que presentamos se centra en dos de ellos, el mjgstico afectado y

la fase de la escritura en la que se produce.
Los niveles lingliisticos afectados estan categorizados de la siguiente manera:

- Aspectos discursivos (ADye tiene en cuenta al receptor y la intencionalidad
(registro, seleccion de Iéxian funcion de la intencionalidad, marcas graficas
para connotar, normativa entendida como elemento que forma parte de un

registro formal y escrito).
- Superestructura (SE§structura segun ptototipo.

- Contenido semantico (CS}eleccidon léxica para ajasse a las ideas que se

qguieren defender.
- Gramatica del texto y fras@-r/Tx) sintaxis, cohesion.

- Aspectos graficos (GR)

“9 Esta categorizacion es una adaptacion de la propuesta de Ribas (2000) y Milian (1999).
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- Texto en su globalidad (GLyaloracion del texto como un todo.

- Contenido trabajado en SD (CD): preguntas retoéricas, marcas enaxidé

emisor y receptoradjetivos calificativos.

Hemos clasificado como revisiones aquellas modificaciones del texto que se
observan contrastando la planificacion que ofrece la plantilla, los borradores y el texto
final. Por el contrario, hemos considéoa como reformulaciones las propuestas

textuales previas al texto escrito.

Tal y como hemos detallado en el capitulo 1, la fase de revisiébn es un proceso
cognitivo que incluye operaciosede diferente tipo: comparagjagnosticar, operar,
corregir, modificar, evaluaincluimos en esta fase la operacion réeuperacion de
ideas para enlazar con nuevas (Camps, 1992). Poretlimbito de la revisidmes
mucho més amplio del que afecta a las modificaciones que puedepdrarse en un
texto. De ahi que en el analisis de datos haya intervenciones clasificadas dentro de la

fase de revision, pero que no aparecen en los tipos de revisiones o reformulaciones.
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PRESENTACION Y ANALISIS DE DATOS

El andlisis de los datos de la investigacion se ha organizado en tres capitulos. En el
primero (capitulo 7), se presentan los datos que describen el proceso de escritura
seguido por cadgrupo. Este analisis se lleva a cabo a través de la delimitacién de
episodios y de la clasificacion de las intervenciones segun las operaciones realizadas:
organizacion del trabajo, planificacion, textualizacion, revision o digresiones de la tarea

que debe realizar.

El siguiente capitulo (capitulo 8) es un andlisis de los cambios que se proponen
(reformulaciones) o se introducen en el texto (revisiones). Este andlisis se lleva a cabo a
partir de una clasificacién de estos datos segun los niveles lingsistiectados y

segun la fase de la escritura en la que se producen.

El capitulo 9 esta centrado en el andlisis del uso de modelos durante el proceso de
escritura. En primer lugar, se describe el uso de modelos a lo largo del proceso de
escritura comparaidb con otras ayudas que ofrece la secuencia didactica: la plantilla
de planificacién y la ficha de revisibn. En segundo lugar, se analiza el proceso
observando en qué momentos se usan las ayudas y se introducen revisiones o
reformulaciones en el texto. Paltimo, el interés se centra en la comparaciéon de los
usos de las tres ayudas a lo largo del proceso. Este proceso se describe delimitando los

episodios y clasificando las intervenciones en funcion de la operacién realizada.

En el capitulo 10 analizamdss textos que escribieron los alumnos comparandolos
con la plantilla de planificacion o los modelos de género que aparecen en la secuencia y

con el estereotipo de las resefias de lectura

Al final de cada capitulo y de los apartados del capitulo 9 apdeecennclusiones

parciales del analisis de datos que se presentan en ellos.

Por ultimo, se desarrollan las conclusiones finales en el capitulo 11.
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7. DESCRIPCION Y ANALISIS DEL PROCESO DE ELABORACION TEXTUAL

/{ DESCRIPCIEN Y ANCLI SIS D
DEELABORACICN TEXTL

Este capitulo recoge la descripcion y andlisis del proceso de elaboracion textual de
cada grupo. Esta descripcion y analisis se ha llevado a cabo dividiendo el proceso en
episodios y categorizando las intervenciones de cada episodfaneidn de las
operaciones realizadas: a) introduccion al trabajo u organizacibn de éste, b)
planificacidn, c) textualizacion, d) revisiones y e) digresiones de la tarea de escritura

planteada.

Los datos se plasman, en primer lugar, en una tabla quea iodiepisodios y fases
de escritura; en segundo lugar, en una grafica que representa los episodios y las
intervenciones segun la operacion de escritura realizada; y por ultimo en la tabla que

recoge los datos de la grafica anterior:

1. En la tabla 1, quesfleja la sexta sesion, y la tabla 2, que refleja la séptima sesion,
aparece el nimero de intervenciones que corresponden a cada episodio. El objetivo de
estas tablas es ofrecer una visién simplificada pero general del proceso. En ellas se
incluyen todadas intervenciones realizadas en el aula (las interacciones orales entre
profesora y el grupclase, entre la profesora y el grupo de trabajo y entre los miembros
del grupo), y se muestra la clasificacion del episodio en funcién de la operacion o las

operaiones que dominan en cada episodio.
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En la tabla 2 se indica el numero del episodio en el total del proceso de escritura, esto
es, de las sesiones sexta y séptima, y entre paréntesis el numero del episodio en esa
sesion. En la descripcion y el analisishega referencia al nimero del episodio en el
total de episodios de las dos sesiones para mostrar cual es su lugar en todo el proceso de

escritura.

2. En la grafica se muestra el proceso de escritura segun los episodios y el nUmero de
intervenciones de cadoperacion en ese episodio. En este caso, y a diferencia de las
tablas 1 y 2solo se contabilizan las intervenciones de los miembros del grupo y de la
profesora con ese grupo de trabajo. Esto permite mostrar, de forma mas exhaustiva y

detallada, el pros® de escritura de cada grupo.

3. En la siguiente tabla se desglosan los datos que aparecen en la gréfica: el nUmero
de intervenciones de cada operacion realizadas por los miembros del grupo o por la

profesora en interaccién con ellos.
Al final de este caifulo se comparan los procesos seguidos por los cinco grupos.

7.1. Descripcion del proceso seguido por el Gr.1

Grupo 1. 62 sesion

Episodios Turnos | Total de turnog Organizacion Planificacion|Textualizaciof Revision | Digresiones
1 1-22 22
2 2337 15
3 3852 15
4 5374 22
5 75-146 72
6 147-213 67

Figura 18. Tabld. Grupo 1. Episodios y fases de escritura. 62 sesion

Grupo 1. 72 sesion

Episodiog Turnos | Total de turnog Organizacién Planificacion|Textualizacidil Revision |Digresiones

7() | 0109 9
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8(2) | 1030 21
9(3) | 3144 14
10 (4) | 45100 56
11 (5) | 101137 37
12 (6) | 138149 12
13 (7) | 150181 32
14 (8) | 182188 7

Figura 19. Tabla 2. Grupo 1. Episodios y fases de escritura. 72 sesion

El proceso de escritura de este grupo se ha dividido en 14 episodios. Las
interacciones orales de estos episodios son entre alumnos, entre profesora y grupo de
trabajo y entre profesora y gruptase. Estas ultimas interacciones se dan en los E1, E2,

E5 (sexta sesion), E8 y E11 (séptima sesion). La funcion de estos episodios es:

1. Recuperar los conocimientos adquiridos en anteriores sesiones (E1).

2. Introducir yorientar la planificacion del texto que deben producir (E2).

3. Realizar la puesta en comun de la planificacion que ha elaborado cada grupo
(E5).

4. Conectar la séptima sesion con el trabajo realizado en anteriores sesiones (E8).

Elaborar la ficha de revision (&).

25
20
15 u Introd./Organiz.
m Planificacion
10 | Textualizacion
| I I ® Revision
5 H i | m Digresiones
E1/E2|E3|E4|E5/E6|E7 E8|E9|E10E 11E 12[E 13E 14
Gr1:C,I,N

Figura 20. Graficd. Grupo 1. Numero de intervenciones segun la fase de escritura
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En las tablas 3 y 4 aparecen las intervenciones que corresponden a cada division de

episodios (las que delimitan cada episodio y el totallds):

Grupo 1. 62 sesion

E1l E2 E3 E4 ES5 E6
Introd./Organiz. 1 1 0 3 1 6
Planificacion 1 1 6 11 9 10
Textualizacion 0 0 0 0 0 13
Revision 0 0 0 0 0 6
Digresiones 0 0 6 8 0 18

Figura 21. Tabla 3. Grupo 1. Numero de intervenciones sedasdale la escritura. 62 sesion

Grupo 1. 72 sesion

E7 E8 E9 E 10 E1l1 E 12 E 13 E 14
Introd./Organiz. 1 1 0 4 0 0 4 2
Planificacion 0 3 4 6 2 0 3 0
Textualizacion 1 0 3 22 2 3 13 0
Revision 6 0 4 15 4 9 6 1
Digresiones 0 0 0 4 0 0 0 0

Figura 22 Tabla 4. Grupo 1. Nimero de intervenciones segun la fase de escritura. 72 sesion

La grafica 1 plasma el numero de intervenciones dedicadas a cada operacion. Se

observa en esta gréfica que:

1. Durante la sexta sesion (del E1 al E6) las alumnas dedicgaaylaria de sus
intervenciones a planificar la tarea de escritura y a hacer. Hasta el ultimo episodio no
iniciaran la textualizacion. Esta sesion se puede dividir en dos partes: del E1 al E4 y del
ES al E6.

1 Del El al E4: enlos E1y E2 las alumnas interstean dos ocasiones durante la
recuperacién de los conocimientos adquiridos en anteriores sesiones sobre las
tareas de escritura y sobre las caracteristicas del género (E1) y en la introduccion

a la planificacion del texto que servira de inicio del procksescritura (E2).
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En los E3 y E4 las alumnas planifican su resefia siguiendo la plantilla pero
muchas intervenciones son digresiones, esto es, comentarios de cuestiones

ajenas a la tarea comunicativa que deben realizar.

E5 y E6: En el E5 hay una puestacomun de las planificaciones realizadas por
cada grupo. Para guiar actividad, la profesora sigue la plantilla de planificacion
gque aparece en la secuencia y que es la ayuda a partir de la cual los alumnos han
elaborado su planificacion. En este momemas alumnas hacen varias
aportaciones en las que se observa que activan rapidamente el contenido
trabajado en la SD (la estructura prototipica de las resefias y los recursos para
comentar las obras). Ademas de activarlos, muestran que ya tienen una cierta
representacion de aspectos estructurales (cémo van a iniciar su resefia) y de las
ideas que incluiran en su escrito (los temas de la novela, la recomendacién de la
obra y la valoracion de recursos novelisticos). De las diez intervenciones de este
tipo, nuee son de N. y una de ellas la realiza I. Por tanto, a pesar de que en
muchas ocasiones este grupo comente cuestiones ajenas al trabajo, las alumnas
tienen ya una cierta representaciéon mental de su texto y de los recursos que

deben incluir:

E5. Sexta sesiode escritura.

Los grupos hacen una puesta en comun de la planificacién que han pensado.

87 P: ¢ En el tema qué habéis puesto? | La profesora pregunta log

(é) temas de la novela que

comentaran en la resefia

(e)

93 P: Dijimos mas temas aqui en clase.

94 | N: Si, mira, racismo, N. localiza en su cuadern
igualdad, discriminacion, los temas que han
respeto a las personas, comentado en sesiones
aprendizaje vital, entrada anteriores.
en | a madur e

107 P: ¢ Del lugar qué queréis comentar?

108 | N: El pueblo Maycomb.

114P: ;De cOmo esta narrado? ¢Qu
podriais comentar? Esta contado deq
el punto de vista de Scout, después
cuando es mayor cuenta cOmo Vivio
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esos afios. ¢ Eso os ha gustado o no
ha gustado? ¢Os parece interesante

(e)
119 | N: Te metes mas en el N. sefiala por qué es
papel. interesante que la
narradora sea la
protagonista. Esta
valoracion aparecera en ¢
escrito.

(e)

128 P: ¢ A quién lo recomendais? El Gltimo apartado de la
plantilla de la
planificacién corresponde
con larecomendacion de
la obra.

(€)

131 | N: Atodo el mundo.

(e)

135 | I: A gente que no le guste

mucho leer porque como {
metes en él...

140 P: ¢Habéis pensado cémo la vais a

empezar?

141 | N: Espera, espera, lo

pensamos pero se nos ha
olvidado.
XXX

142 | N: La opcioén B.

143 P: ¢ Todos los grupos han pensado

cémo iniciar la resefa?

144 | N:LaB

Figura 23. Ejemplo 1. Grupo 1. E5

En el E6, el ultimo episodio de la sexta sesion, iniciaran la textualizacion. La
mayoria de las intervenciones son digresiones de la tarea. Ademas de las
digresiones, las alumnas contindan con la escritura de su texto. En este caso,

después de revisar l#apificacion inicial, deciden cambiar el modelo de género
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gue toman como referencidigura 24. También textualizan enunciados y

revisan algunos aspectos.

Esta revision se observa en la relectura de fragmentos de su texto que realizan
las alumnas. Varioautores han comentado las funciones de la relectura en el
proceso de revision escrita: Milian, Guasch y Camps (1990, p. 167) consideran
gue la relectura permite revisar el producto que resulta de la planificacion y la
textualizacion; para Heurley (2006)igde ser un procedimiento que contribuya

a la planificacion y a la revisién, mientras que Alvarez Angulo (2011) sefiala que
sus funciones pueden ser detectar, identificar los problemas o modificar el texto.
Se observa en la intervencion 184 de |. que kcteta es un procedimiento para
detectar los problemas que pueda presentar el texto, por lo que forma parte del

proceso de revision:

E6. Sexta sesidn de escritura.

Tras la planificacién realizada por el grupo y la puesta en comun de todos los grugomndas anician
la textualizacion.

152

I: ¢ Por qué no hacemos la c?

153

N: Atencion, atencion. Por favor. Fuerza la voz. N. bromea
durante este episodio.

154

I: Escliichame, porque empezam
haciendo referencia a algin
elemento.

155

C:Scoutesunai Y a é C. hace una propuesta de inici

156

N: Es una bella portada en blanc N. continGla bromeando. Risas
y hegro que simboliza el amor de
un padre y sus hijos y la ternura
de... cdmo se llama la esa... (...)

XXX
(e)

158

I: Ya que esta en primera person| Risas
yo hablaria un poco de Scout. D¢
Ssusé ya ya yaeée
ejemploScout es una nifia que ng
cuenta la historia de su vida.

159

N: Victoria, hemos cambiado de N. informa a la profesarde que
idea, vamos a hacer la c. cambian el modelo de inicio
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que habian seleccionado.

160 P: Muy bien.

161 N: Porque va a hacer toda la gen N. explica por qué han decidid
la b. cambiarlo.
(€)

181 I: Scout una nifa...

182 N: ¢ Por qué no ponem&gout, N. propone un inicio de su
una nifiavaliente..? texto.

183 I: Matar a un ruisefior es un libro I. dicta a N. para que lo escribg
narrado por una nifia... Matar a
un ruisefior es un libro narrado
por una nifa.

182 N: Es un libro narrado por Scout

183 I: Una nifia valiente y algo
curiosa, ¢no®na nifa valiente y
algo curiosa

184 I: A ver Matar a un ruisefior es ur| I. lee el texto que han escrito
libro narrado por una nifia, para evaluar el resultado de la
valiente y algo curiosa, que nos textualizacion.
cuenta su vida... en el que su
padre...

185 N: en el que su padre tiene que N. continlia escribiendo.

enfrentarse a &

2. Durante la séptima sesion contindan con la escritura de su resefia. Esta sesion se

Figura 24. Ejemplo 2. Grupo 1. E6

puededividir en cuatro partes (véase grafica 1 y tabla 4 de este grupo):

1 E7: A diferencia de otros grupos, estas alumnas inicia la séptima sesion de

1 ES8: La profesora activa los contenidos trabajados en las anteriores sesiones y

escritura, revisando el texto ya elaborado. Para ello lo leen varias veces:

Intervencién 6: I: Voy a leerlo otra vez para ver hasta donde queda bien y hasta donde
gueda malMatar a un ruisefior es un libro narrado por Scout una nifia valiente y algo
curiosa que nos cuenta un tramo de su vida en el que su padre, Atticus, tiene que
enfrentarse a todo el pueblo por cumplir con la ley defendiendo a un negro y sale

victorioso.

organiza el trabajo de esta sesion. Las alumnas hacen cuatro intervenciones en
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esteepisodio durante la interaccion de la profesora con el grlgse. En estas

se puede comprobar que recuerdan el trabajo realizado en la anterior sesion.

E9 y E10: En estos episodios hay intervenciones dedicadas a cada operacion. El
proceso de escrituraig siguen en estos episodios es de gran complejidad porque

hay recursividad entre las fases de planificacion y de revision (véase 1.5.2).

En el E9, N. detecta un problema en la propuesta textual de I. Esta deteccion se
debe a que hay una comparacion emfréexto producido y las alternativas
textuales que son capaces de activar (véanse 1.5.1 y 1.5.2) y que surgen de un
conjunto de conocimientos que tiene el escritor. En este caso, las alternativas que
posibilitan que N. pueda detectar un problema a pdtsu comparacion con el

texto que estan produciendo se generan con la observacién de los modelos de
género que se han analizado en el aula (intervencién 40). Estos modelos permiten
gue la alumna pueda acceder a alternativas textuales que la ayudarostidegn

el problema, revisar los planes iniciales y operar para mejorar el texto que estan

produciendo (en este caso, es mas uxgxo).

La consecuencia de esta revision es la reformulacién o revision de los planes
establecidos. Se produce, pues, uorrm® a la representacion inicial de la tarea
(véase 1.5), esto es, una reelaboracion de esta primera representacion. Por ello,
las operaciones de planificacion y revision son recursivas: las revisiones afectan a

la planificacion inicial. Esto a su vez @éesadenard otras revisiones:

E9. Séptima sesidn de escritura.

N. e I. inician la textualizacion de la resefia en E6 (ltimo de la sexta sesidn). Tras una revision d¢
(E7) y una puesta en comun del trabajo realizado (E8), retoman la textualizagiant8an si continla
comentando el tema de la novela o ampliando la informacion sobre los personajes.

36 I: Esta novela de Harper Lee trata Las alumnas releen el texto escrito
de...yo pondria el tema del racism para decidir cémo facionarlo con el
y la igualdad... siguiente punto. Hay una revisién en
funcién de la planificacion.
37 N: Eh... mmm...
38 N: No hemos puesto informacién N. sigue para la revision de su escrit
sobre los personajes. la propuesta de planificacion que
aparece en lplantilla.
39 I: Hemos puesto sobre Scout y I. propone afiadir informacion de
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Atticus y ahora tenemos que hace personajes secundarios de la novela
referencia a Jem y Dell.

40 N: No. Yo pondria ya el tema, si t( N. rechaza la propuesta de su
lo miras bien pone un personaje o compariera y lo argumenta mostrand
dosaqui en las resefias. No pone uno de los modelos de género de la
mas. SD. Este modelo le permite hacerse
una representacion mental del texto.
partir de esta representacion puede
comparar ktexto intentado con el
género, detectar un problema y revis
el texto.
41 I: Ya
42 N: Yo lo pondria asiy ya esta y yc N. elabora una alternativa.
pondria el tema, el género...
43 I: ¢ Ponemos..?
44 N: Es una novela sobre el racismc N. opera proponiendo una
narradap o r B argumento ya lo textualizacion.

hemos puesto, el tema también.

Figura 25. Ejemplo 3. Grupo 1. E9

En el E10 continda la recursividad de las fases de escritura. En las
intervenciones 66 y 70 las alumnas revisan la estauctersu texto. Se puede

ver cOmo valoran alternativas a su texto y se deciden por aquella que consideran
mas adecuada. Vuelve a haber, pues, una comparacion entre diferentes
posibilidades y una revision en funcion de la representacion mental que se han

hedo, esto es, de la planificacidon que han elegido para su texto:

E10. Séptima sesion de escritura.

N. e |. se plantean textualizar la valoracion de la obra.

45 I: Ahora ya la valoracion. Una vez que ya han
textualizado la
informacion sobre
personajes yema, valoran
los elementos de la novel:

46 N: Valoracion, ¢cémo lo

ponemos?

a7 I: Hay que valorar los Hacen referencia a los

personajes y luego los recursoj elementos que aparecen ¢

la plantilla de
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literarios. planificacién.

48 N: En realidadsaliente y
curiosaya es valoraciéon nuestr,
porque no lo pone en el libro.

49 I: Es que claro, es valiente y
curiosa, ya esta.

50 N: Es que no tiene sentido que Revisan la propuesta de
pongamos una cosa aqui si la estructuraciomle la
volvemos a poner abajo. plantilla en funcién del

texto que han elaborado.

51 P: Vale, ¢y como decidis lo
que ponéis?, ;sen qué estais
pensando?

52 I: Ahora hacemos valoracion.

53 N: Informacion, creemos que ¢

tenemos toda pero toda pueste
en lo que queriamos quedar.

54 P: ¢La valoracién qué habéis
dicho, que ya la habéis puest]
al principio?

55 N e I: No, la informacion.

56 N: Es que valoracion, lo de

Scout era una nifigaliente y
algo curiosaya es valoracion,
éno?

57 P: A ver,Scout era una nifla | La profesora hace
valiente y algo curiosaya referencia a los modelos
estais valorando como analizados en las sesione
comentando cémo es el
personaje. Vosotras lo habéig
puesto en el primer parrafo,
¢no? No pasa nada porque s
recordais lasesefias que
leiamos, la valoracion y la
informacion era dificil de
distinguir. Entonces, ahora n(¢
pasa nada, ¢,cOmo podéis
continuar?

58 N: Pues podemos valorar el

papel (...)
59 P:Vale, venga, va.
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60 N: Como esta escrita o... La plantilla de
planificacién les permite
regular qué aspectos les
faltan por incluir.

61 I: Esta novela de HL nos ha ...

62 N: Cautivara...

(€é)

63 N: Nos hemos quedado ans
ha emocionadgracias a su.la
lectura nos ha sido dificil ya
que...

64 I: Se me ha olvidado.

65 N: Consigue, pretende
introducirte Mierda.

66 I: EsperaEsta novela de HL... |. propone otra
si acaso podiamos ponéista estructuracion para el
novela de HL..eh... Esto en vej texto
de ponerlo en el principigXX
Esto se podria poner aqui.

67 N: ¢ Lo pongo aqui?

68 I: Me da igual.

69 N: Yo creo que no. N. rechaza la propuesta d
estructuracion de |.

70 I: Da igual. Déjalo ahiEsta

novela de Harp
71 N:Nos ha captur

Figura 26. Ejemplo 4. Grupo 1. E10

En el E11 la profesora guia al gruglase en la elaboracion de la ficha de
revision. Las alumnas responden en tres ocasiones ardégsintas que la
profesora hace a la clase para elaborar esta ficha. Estas intervenciones muestran
gue las alumnas son conscientes de los contenidos de aprendizaje de la secuencia.
Ademas de estas intervenciones dirigidas al galase, las alumnas contian
escribiendo su resefia: planifican, textualizan y revisan aspectos de su texto.

Del E12 al E14: en estos episodios solo habra tres intervenciones en las que

planifican algun aspecto (intervenciones 150, 151 y 152 del E13). En ellas N.
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recuerda qué asp® de la novela estan valorando y propone comentar el
personaje de Atticus:

N: A ver, vamos por la valoracién del estilo, y ¢,si valoramos un poco a Atticus?

I: ¢ A Atticus?

XXX

I: ¢Por qué no valoramos...?

En el resto de intervenciones de estpssodios las alumnas se esfuerzan por

textualizar y revisar su texto:

a) E12: Textualizan y revisan uno de los parrafos de su resefia. Esta revision
es muy compleja y se lleva a cabo tras varias lecturas del fragmento.

b) E13: Textualizan y revisan el Ultimo pdfo de su resefia (la
recomendacion) leyendo varias veces el fragmento.

c) E14: Llevan a cabo la ultima revision de su resefia a través de la lectura
de todo el texto. En la intervencion 187 se puede ver como aun valoran la
posibilidad de introducir otro cantyi pero descartan esa posibilidad por

falta de tiempo.

En el analisis del proceso seguido por este grupo se observa recursividad de las fases
en todos los casos. Por un lado, las revisiones afectan a los planes iniciales, esto es,
suponen una reformulacid@te la planificacion inicial. Por otro lado, se jerarquiZéas
operaciones de revision focalizandolas en los niveles linguisticos. Esta jerarquizacion se
establece en funcion de la microestructura y la macroestructura. Las alumnas
seleccionan las estrgias de revision teniendo en cuenta el texto en su globalidad y sus
aspectos estructurales, por lo que manejan diferentes niveles del texto.

%0 En este caso, Murridl978, citado por Camps, 1994,88) hablaba de una revisién interna &sta

revision el escritor lee lo que ha escrito teniendo en cuentanel, ta adecuacion de la informacion, la
estructura, la forma o el lenguaje. Esto se observa en las lecturas que hacen las alumnas para revisar
aspectos del texto en los que han detectado problemas. Han seguido, ademas, un proceso descendente,
esto es, delexto en su globalidad al parrafo, la frase, la linea, el sintagma y la paléarsdE9, E10,

E12 y E13) para después volver a la totalidad mediante un proceso ascerabseeld).
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OFR,NWKMUUITO N

Revision I

Planificacion
Planificacion/Textualizac

Textualizacion

on
Revision/Textualizacio
Planif/ Text/Revision

Grupo 1: Episodios y fases

Figura 27. Gréfica 2. Grupo 1. Numero de episodios segun las fases de escritura

En la figura 27 aparece el nimate episodios que corresponden a cada fase de la
escritura. Se han eliminado las variables de organizacién e introduccién del trabajo y de

digresiones para poder centrar el andlisis en la escritura.

Asi, y tal y como muestra la figura 27, el procesoederitura de este grupo se

caracteriza por:
1. Trabajar sin la mediacion del gruplase en nueve episodios:

1 En dos de estos episodios (E3, E4) el grsglo planificara.En estos episodios,
las alumnas no estan concentradasaeiarea. Como se observa la grafica 1

muchas intervenciones son digresiones de la tarea de escritura.

9 El ultimo episodio esta dedicado a la revision sin que haya textualizacion ni

planificacion (E14).

1 En los seis episodios restantes aparecen intervenciones dedicadas a todas las
operaciones de escritura. En todos los casos hay recursividad de estas (E6, E7,
E9, E10, E12, E13).

2. Acabar el proceso de escritura con una revision final.

3. Iniciar la séptima sesion (E7) con una revision del texto elaborado en la anterior
sesion. Esel Unico grupo que inicia la séptima sesion con una revision del texto

elaborado.
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4. Diferenciarse las dos sesiones, entre otras razones, por las digresiones en las
tareas de escritura: en la sexta sesion predominan estas intervenciones, en cambio, en la
siguiente sesion, toda la concentracion de las alumnas esta dirigida a la escritura de su

texto.

7.2. Descripcion del proceso seguido por el Gr 2

Grupo 2. 62 sesion

Introduccién/

Episodio§ Turnos |Total de turno| Organizacion| Planificacion | Textualizacior, Revisiones | Digresiones

1 1-16 16
2 17-20 4
3 21-24 4
4 2580 56

5 81-107 27

6 (108141 34

7 142-195 54

8 [196254 59

Figura 28. Tabla 5. Grupo 2. Episodios y fases. 62 sesion

Grupo 2. 72 sesion

Introduccién/

Episodio§ Turnos |Total de turno| Organizacion| Planificacion | Textualizacior] Revisiones | Digresiones

9(1) | 019 9

10 (2) | 1051 42

11 (3) | 52100 49

12 (4) (101125 25

13 (5) [126153 28

14 (6) (154171 18

15 (7) 172183 12

Figura 29. Tabla 6. Grupo 2. Episodios y fases. 72 sesion
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El proceso de escritura de este grupo se ha dividido en 15 episodios. Las
interacciones orales de estos episodios son entre alumnos, entre profesora y grupo de
trabajo y entre profesoragyupoclase. Estas ultimas interacciones se dan en los E1, E2,

E5 y E6 (sexta sesion), E9 y E13 (séptima sesion). La funcion de estos episodios es:

1. Recuperar los conocimientos adquiridos en anteriores sesiones (E1).

2. Introducir y orientar la planificaciédel texto que deben producir (E2).

3. Realizar la puesta en comun de la planificacién que ha elaborado cada grupo: en
el E5 los grupos que han leitatar un ruisefioly en el E6 los grupos que han
leidoEl puente de los cerezos

4. Conectar la séptima sesion aarirabajo realizado en anteriores sesiones (E9).

Elaborar la ficha de revision (E13)

35

30

25 ||

20 || m Introd./Organiz.
m Planificacion

15 | Textualizacion

m Revision

m Digresiones

Gr2:C,M.yS.

Figura 30. Grafica 3. Grupo 2. Nimero de intervenciones segun las fases de escritura

En las tablas 7 y 8 aparecen las intervenciones que corresponden a cadad#vision

episodios (las que delimitan cada episodio y el total de ellas):

Grupo 2. 62 sesion

E1l E2 E3 E4 ES E6 E7 E8
Introd./Organiz 2 0 0 2 0 0 1 5
Planificacion 0 0 4 22 4 3 9 5
Textualizacion 0 0 0 25 3 4 33 27
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Revision 0 0 0 1 1 1 6 16

Digresiones 0 0 0 1 0 0 1 2

Figura 31. Tabla 7. Grupo 2. Nimero de intervenciones segun las fases de escritura. 62 sesion

Grupo 2. 72 sesion

E9 E 10 E 11 E 12 E 13 E 14 E 15 E9
) 4 2 1 3 0 0 0 4
Introd./Organiz
o 0 11 2 7 1 0 2 0
Planificacion
L 0 11 13 10 0 11 0 0
Textualizacion
L 0 6 23 4 5 7 5 0
Revision
) ) 0 7 4 0 0 0 0 0
Digresiones

Figura 32. Tabla 8. Grupo 2. NUmero de intervenciones segun la fase de escritura. 72 sesion

La grafica 3plasma el numero de intervenciones dedicadas a @pelacion. Se
observa en esta grafica que:

1. La sexta sesion (del E1 al E8) se puede dividir en tres partes:

1 Del E1 al E2: en los E1 y E2 las alumnas no hacen ninguna intervenciéon a la
puesta en comun de los conocimientos previos sobre las tareas de escritura y
sobre las caracteristicas del género que se han trabajado en las actividades de la
secuencia didacticéE1l) ni a la introduccion a la planificacion del texto que
deben escribir realizada por la profesora, que servira de inicio del proceso de
escritura (E2).

1 Del E3 al E6: En el E3 las alumnas planifican la situacion comunicativa de su
resefia. Durante el Egscriben el borrador de su texto a partir de la propuesta

gue ofrece la plantilla de planificacion de la secuencia:

E4. Sexta sesion de escritura.

Las alumnas se plantean cdmo textualizar la primera parte de su resefia.

59 M: Como género yo pondria...

60 S: Pero eso seria otro punto.

61 M: Eso serian los datos de la obi M. hace referencia a la plantillg
de planificacién. En ella el
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género esta en el primer
apartado, por tanto, no seria u
punto diferente, tal y como
propone S.

62

S: Ah, vale.

63

S: Género ficticio, policiaco...

64

C: Es méas una historia real.

65

M: Es que no es ficticio,
realmente. No sabemos si es red

66

C: Es més una novela... una
novela policiaca puede ser
también porque ten en cuenta qu
hay mucho debogados y todo
eso. Por otra parte, ellos viven uf
historia.

67

M: ¢Y si resumimos los temas e M. propone integrar la

una frase? O sea, hacemos las explicacion del género y el tem
ideas principales y luego hacemg de la novela. Las intervencione
una frase que quede bien. En ve de sus compafieras se centrah
de dividirlo por géneros y temas, en dilucidar a qué género

gue sera mas facil. pertenece la novela.

68

C: Vale.

69

M: PonemosLa historia que
cuenta cémo una nifia pequefia
madura.

70

C: Una historia que
cuenta...como ¢,Ponemos el
nombre de la chica?

71

M: Vale.

Figura 33. Ejemplo 5. Grupo 2. E4

En los E5 y E6 el grupolase hara una puesta en comun de las planificaciones
realizadas por cada grupo. La profesora guiara en el E5 la puesta en comun de
las planificaciones realizadas por los grupos que han Mé&dar un ruisefoty,

en el E6 la puestan comun de las planificaciones de los grupos que hanBéido

puente de los cerezasas alumnas intervendran en dos ocasiones en el E5 pero
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siguen trabajando en su planificacion, al margen de las intervenciones que se dan

entre el grupeclase. Durante &s episodio las operaciones realizadas son:

a) Planificacion:

Intervencion 100 (para el grummtase). C: Nosotras nos vamos a centrar mas en
el tema, que discriminan, la discriminacion que hay por parte de la gente

blanca a los negs y en la madurez de laich.

b) Textualizacion:

Intervencién 94 (en voz baja para su grupo)eM:el que podemos ver como

las personas blancas discriminan a las de coXX.
c) Revision:

Intervencién 82 (en voz baja para su grupo): M: Es que nos enrollamos.

En los E7 y E8 la planificacion pasa a un segundo plano: las intervenciones son
para textualizar y revisar la escritura. En estos episodios no hay recursividad de
las fases: la planificacion no esta unida al proceso de revision (Hayes y Flower,
1980). Es dcir, la revision no se desencadena a partir de la representacion
mental que los alumnos han elaborado (Matsuhashi, 1987). Este seria un proceso
de escritura que sigue el modelo decir el conocimiento(Bereiter y
Scardamalial987).

Ademas, la jerarquacion de las operaciones de escritura se establece segun la
linealidad textual (Ganier, 2006): las alumnas escriben una frase a la que siguen
otras. Esa frase se revisa, pero no conlleva revisiones que afecten a la estructura
del texto, es decir, el conielo se adapta a la estructura (en este caso a la
propuesta de planificacién que aparece en la plantilla) por lo que no hay cambios
estructurales y profundos para adaptar el texto al contenido. En el siguiente
ejemplo se puede observar esta secuenciaci@allde las operaciones de

escritura:
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E8. Sexta sesidn de escritura.

Las alumnas textualizan los recursos y el estilo de la novela.

196 | C: ¢Estilo? C. hace referencia a uno de lo
aspectos que deben comentar
segun la plantilla de
planificacion.
197 | S: Estilo
198 | C: Recursos literarios
199 | M: Esto es como esta escrita. Yo
pondr2a queé

200 | C: Recursos | it g
Destacamos

201 | M: Yo no pondriadestacamas
Porque luego cuando vayamos a
poner recursos literarios, punto.

202 | S: Ponemog&n la obra.

203 | C: Yo ahi pondria.

204 | S:Enla obra. En la obraAhi

pondriaen la obra destacamos.

205 |[C:Destacamos de

206 | S: Daigual En la obra

destacamads

207 | M: Luego lo cambiamos

208 | M: Cémo esta escrita la obra, M. hace una propuesta de text

porquenos permite observar la que S. copia en el borrador.
madurez de Scout...

209 | C: Ya hemos dicho muchas veces

Amadurezo. Pues
210 | M: Podemos ponete la entrada de
Scout a la madurez.
211 | C: Al mundo ddos adultos.
212 | Lastres ala veDbservar la Risas.

entrada de Scout al mundo de los
adultos
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2. Durante la séptima sesion las alumnas continuaran con la escritura de su resefia.

Esta sesion se puede dividirtees partes:

1 Del E9 al E12: en el E9 la profesora activa los contenidos trabajados en las

anteriores sesiones y organiza el trabajo de esta sesién (E9) mediante la

interaccion con el grupolase. En este episodio las alumnas participan

activamente en el diogo que establece el gruplase con la profesora. Tras ello

se enfrentan al proceso de escritura. En estos episodios (del E9 al E12) se

observan las tres operaciones de escritura: en el E10 dominan las inbeesgnc
dedicadas a planificar (M2 intervenciones) y las de textualizarl{42). En el

E11l es mayor el nimero de intervenciones para revisar aspectos textuales

(23/49), mientras que en el E12 son mas las dedicadas a textualizar (10/25). En

estos episodios confluyen las tres operacionessdetura, pero vuelve a ser una

secuenciacion lineal: producen un fragmento del texto y lo revisan.

1 E13: en este episodio el gruplase elabora la ficha de revisién. Con la ayuda de

la ficha se dan cuenta de que les falta introducir uno de los requsdsan

trabajado en la SD: las marcas enunciativas. No es una revisién profunda del

texto, sin embargo, identifican un problema y plantean una alternativa segun la

planificacion establecida, es decir, segun la representacion mental que han

elaborado delexto. Esta representacion se basa en la plantilla de planificacion.

C. propone introducir estas marcas en la recomendacion, la ultima parte de su

texto, aunque aun no la han escrito, por ello, consideramos que hay una

representacion mental del texto elauta a partir de la plantilla de planificacion.

E13. Séptima sesion de escritura.

El grupoclase elabora la ficha de revisién. La profesora pregunta a los alumnos qué contenido de
incluir y tener en cuenta para revisar su texto.

138 | F: Marcas de emisor Esta alumna responde a la pregunt
receptor. de la profesora sobre qué tienen qu
tener en cuenta para saber si el tex
gue estan creando incorpora los
contenidos de aprendizaje
establecidos.

139 P: Muy bien, ¢hay marcag
de emisor y receptor?

140 | =M: (a su grupo) ostras, n M. se percata de que no lo han ten
hemos puesto eso... En I3 en cuenta mientras textualizaban.
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recomendacion...

141 | S:Destacamos. S. lee uno de los verbos de su textq
en el que habrian evidenciado la
presencia de lasterlocutores de la
situacién comunicativa.

142 | M: ¢Y hemos puesto mas

143 C: Ahora lo miramos.=

144 P: Tenéis que acordaros (
gue tenéis que mantener |
misma marca. Si dirigis de
td, debéis mantenerlo tod

el tiempo.
145 | =C: De todas formagara C. considera que lo pueden incluir
dirigirnos a ellos tiene que también en la Gltima parte, la
ser en la recomendacion. recomendacion, que les falta por

escribir (lo haran en el siguiente
episodio). Se observa que si tiene ¢
cuenta la representacidnental del
texto que ha elaborado.

146 | M: Es verdad. Pero no es
necesario, se podria habe
hecho tambiéXXX .=

Figura 35. Ejemplo 7. Grupo 2. E13

3. E14 y E15: en el E14 las alumnas textualizan y revisan la recomendacion (la
dltima parte de stesefia). Una vez escrita esta parte, dedican el Gltimo episodio a leer

el texto y revisar algunos aspectos (E15).
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ORPNWARUIONOOO

Planificacion I

Revision I

Textualizacion

Revisic’)n/TextuaIizaciérI
Planif/ Text/Revision

Planificacion/Textualizacio

Grupo 2: Episodios y fases

Figura 36. Gréfica 4. Grupo 2. Namero de episodios segun las fases de escritura

En la figura 36 aparece el nimero de episodios que coraepancada fase de la
escritura. Se han eliminado las variables de organizacion e introduccién del trabajo y de

digresiones para poder centrar el analisis en la escritura.

Asi, como también se muestra en la figura 36, el proceso de escritura de este grupo

se caracteriza por:
1. Trabajar sin la mediacién del gruplase en nueve episodios este grupo:
1 En un episodio, E3, el grupmloplanificara.

1 EIl ultimo episodio esta dedicado a la revision sin que haya textualizacién ni
planificacion (E14).

1 En los sieteestantes aparecen intervenciones dedicadas a las diferentes fases de
escritura. A pesar de que las alumnas planifican, textualizan y revisan, la
recursividad de las fases es lineal (E4, E7, ES, E9, E10, E12, E14).

2. Acabar su escrito con una revisiomsfi

3. Seqguir una secuenciacion lineal de las operaciones de escritura. Esta secuenciacion

lineal se muestra en las similitudes entre el borrador y el texto final.
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7.3. Descripcion del proceso seguido por el Gr 3

Grupo 3. 62 sesion

Introduccion /
Episodios| Turnos Organizacion | Planificacién | Textualizacion| Revisiones Digresiones
1 1-21 21
2 22-35 14
3 36-55 20
4 56-62 7
5 63137 77

6 138165 28

7 |166195 30

Figura 37. Tabla 9. Grupo 3. Episodios y fases. 62 sesién

Grupo 3. 72 sesion

Introduccién

Episodios| Turnos | Total de turnog Organizacién | Planificacion | Textualizacion| Revisiones Digresiones

8(1) | 125 25

92) | 2655 20

10 (3) | 5693 38

11 (4) | 94110 17

12 (5) | 111-140 30

13 (6) | 141-186 46

14 (7) | 187-205 19

15 (8) | 206225 20

16 (9) | 226255 30

Figura 38. Tabla 10. Grupo 3. Episodios y fases. 72 sesion

El proceso de escritura de este grupo se ha divigidol6 episodios. Las
interacciones orales de estos episodios son entre alumnos, entre profesora y grupo de
trabajo y entre profesora y gruptase. Estas ultimas interacciones se dan en los E1, E2,

E5 (sexta sesion), E8 y E12 (séptima sesidn). La fun@dstbs episodios es:
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1. Recuperar los conocimientos adquiridos en anteriores sesiones (E1).

2. Introducir y orientar la planificacion del texto que deben producir (E2).

3. Realizar la puesta en comun de la planificacion que ha elaborado cada grupo
(E5).

4. Conectard séptima sesion con el trabajo realizado en anteriores sesiones (E8).

Elaborar la ficha de revision (E12)

30
25
20 .
H Introduccion
15 | mPlanificacién
I Textualizacién
10 — I —_— . e
H Revision
5 [ | | mDigresion
0 | |
E1E2 E3|E4|E5|E6|E7|E8|E9 EldEULElZ&El 14E 1 Ela
Gr3:C.,,D,N.yS.

Figura 39. Grafica 5Grupo 3. Numero de intervenciones segun las fases de escritura

En las tablas 11 y 12 aparecen las intervenciones que anrdespa cada division

de episodios (las que delimitan cada episodio y el total de ellas):

Grupo 3. 62 sesid

E1l E2 E3 E4 ES5 E6 E7
Introd./Organ. 0 0 5 0 0 0 0
Planificacion 1 1 13 6 10 9 6
Textualizacion 0 0 1 0 0 12 15
Revision 0 0 0 0 0 3 1
Digresiones 0 0 1 0 2 0 2

Figura 40. Tabla 11. Grupo 3. Numero de intervenciones segun las fases de escritura. 62 sesion
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Grupo 3. 72 sesion

ES8 EO9 E 10 E 11 E 12 E 13 E 14 E 15 E 16
Introd./Organ. 0 8 7 0 2 0 1 0 1
Planificacion 0 12 9 7 0 15 3 1 0
Textualizacion 0 1 9 5 0 10 9 17 0
Revision 0 9 5 5 3 16 6 2 27
Digresiones 0 0 6 0 0 1 0 0 0

Figura 41. Tabla 12. Grupo 3. NUumero de intervenciones segun las fases de escritura. 72 sesion

La grafica S5plasma el numero de intervenciones dedicadas a cada operacion. Se

observa en esta grafica que:

1. Durante la sexta sesion (del E1 al E7) dominan las intervenciones dedicadas a la
planificacidén, sin embargo, en los Ultimos episodios de esta sesion aedaniase de
textualizacion. A medida que textualizan, revisan algunos aspectos de su escrito. Esta

sesion se puede dividir en tres partes:

1 E1 y E2: en los E1 y E2 las alumnaslo hacen una intervencion en la
interaccién de la profesora con el grupase Esta interaccion tiene como
objetivo, por un lado, activar el conocimiento que han adquirido los alumnos a
partir de las actividades de la secuencia y, por otro, orientar la planificacion
textual que tienen que elaborar los alumnos.

1 Del E3 al E5: Enestos episodios dominan las intervenciones dedicadas a la

planificacién:

E3. Sexta sesidn de escritura.

Tras la intervencién de la profesora que sirve de inicio al proceso de escritura, las alumnas i
planificacion.

40 N: Después del titulopodemos|
poner los datos.

41 D: Espera. Para quién la vamos La alumna lee la planificacio
escribir. Para los lectores. ¢C de la situacion comunicatiy
gué finalidad vas a escribirla? gue aparece en la plantilla.

42 N: Demostrar a la gente que no
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ha leido que la puede leer. Que
una historia muy interesante.

43 C: ¢Quién lo escribe? Deciden quién escribira |

planificacién y el borrador

44 D: Yo. Siempre yo.

45 N: A ver quién escribe la reser
Mitad cadados.

46 D: Situacion de comunicaciof
¢ Para quién escribes la resefia?

47 S: Para los lectores del libro, ¢n
Supongo.

48 C: O para los adolescentes (
instituto

49 N: Lo vamos a publicar en |
revista.

50 D: Para que los no lectores se
lectores del libro, ¢no?

51 C: Para los alumnos del institut
Vale, de acuerdo. ¢Con q
finalidad?

52 S: Para que se interesen en el li
y lo lean.

53 N: Que lean el libro.

54 D: Para que los alumnos

interesen por la lectura del libro y
gue son cosas con las que
convive a diario.

Figura 42. Ejemplo 8. Grupo 3. E3

El E5 es una puesta en comun de la planificacion que ha elaborado cada grupo.
En este episodio las alumnas comentan sus propuestas y reflexionan sobre
aspectos de dsexto. En las intervenciones de las alumnas durante este episodio

se puede observar como hay una representacion mental del texto que van a

elaborar:

a) Intervencion 85: D. responde a la pregunta de la profesora sobre qué

informacion darén de los personajes. ihtervencion de la alumna muestra
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b)

gue el grupo se ha hecho una representacion mental del texto. En esta
representacion han integrado algunos puntos que aparecen desglosados en la
plantilla de planificacion:

D: Nosotras ibamos a unirlo todo: los persosnagt conflicto...

Intervencion 132: N. le dice al grupo de qué manera podrian empezar su
resefia. En la intervencién anterior la profesora ha preguntado sobre qué
modelo de la actividad de la SD dedicada a los inicios seguiran para su
resefia. Hay una conéx entre la planificacion que estan elaborando-(pre

texto) y las alternativas que les aportan los modelos. Esta comparacion les

permite crearse una representacion mental de su texto:

N: Yo pondria la b, porque estamos hablando de los personajes

Interven@dn 136: Antesle esta intervencida profesoranarecuerddo a los
alumnosque tienen que reflexionar sobre qué marcas del emisor y el receptor

incluiran en su texto. La respuesta de D. a su grupo es:

D: De usted, que es m8sé

Sin embargo, esta marca a&eptor no aparecera ni en sus borradores ni en

su texto final.

1 En los E6 y E7, inician la textualizacion. Ademas de textualizar, hay otras

intervenciones en las que planifican o revisan. En estos episodios hay

recursividad de las fases. Asi, la planifiéa¢ textualizacion y revision estan

interrelacionadas. Esta interrelacion se produce porque han elaborado en el E5

una representacion mental del texto que les permite revisar los planes iniciales

(véase 1.5.3). Esta recursividad se observa especialmenet E6. En las

intervenciones 150 y siguientes las alumnas jerarquizan las operaciones de

escritura segun niveles linglisticos (Ganier, 2006), es decir, tienen en cuenta el

texto en su globalidad para introducir revisiones, por ello, pueden reflexionar

sdore en qué partes de su texto pueden incluir uno de los recursos linguisticos:

las preguntas retoricas:
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E6. Sexta sesidn de escritura.

Tras la puesta en comun de la planificacion de cada grupo, las alumnas empiezan la textualizacid

148 | C: ¢En qué afies? La alumna pregunta por al afig
de publicacién de la obra. Estg
informacion aparece en el
primer apartado de la plantilla
de planificacion.

149 | D: Bueno, es igual, ya lo miramos.

XXX

150 | D: Y | o dej amos

151 | N:Y luegoponemos una pregunta El hecho de tener una
retdrica. representacion global del textg
les permite saber donde puede
introducir uno de los recursos
linglisticos. Esta es una

diferencia con los otros grupos
que introducirdn este recurso a
final del procso.

152 | D: En plané

153 | D: Donde Scouty Jem

154 | N: Las protagonistas de la historia
tendran que afrontar

155 | D: Las criticas sobre su padre, un
distinguido abogado.

156 N: La historia la cuenta...

157 | D: Un distinguido abogado... en
estatrama, en esta historia hay
peleas, racismo, mentiras...

158 | N: ¢De qué trata esta novela?

159 | D: De aventuras, peleas, pobreza,
igualdad, racismoPonemos unas

cuantas: lgualdad, respeto, peleas
racismo, no se.

Figura 43. Ejemplo 9. Grupo 3. E6

2. Durante la séptima sesion continuaran con la escritura de su resefia. Esta sesion se

puede dividir en cuatro partes:

191



7. DESCRIPCION Y ANALISIS DEL PROCESO DE ELABORACION TEXTUAL

91 Del E8 al E11: una vez que la profesora activa los contenidos trabajados en las
anteriores sesiones y organiza el trabajo de esta s@s8)na partir de la
interaccidon con el grupolase (las alumnas no participan en esta interaccion), el
grupo se enfrenta al proceso de escritura. En estos episodios se puede observar la

complejidad del proceso de escritura que sigue el grupo:

a) E9: las alumas recuerdan el trabajo que realizaron la anterior sesion y
planifican su texto. En este caso, y a diferencia de otros grupos, dejaran a un
lado la plantilla de la SD y tomaran el texto de la contraportada de la obra
como modelo para decidir qué contenidoluirdn y como lo estructuraran.

La operacion de la mayoria de intervenciones (12) es la planificacion del
texto, que llevaran a cabo revisando la propuesta de planificacion que
aparece en la plantilla. Por ello, hay recursividad en esta parte delgpdeces

escritura ya que las alumnas reformulan los planes iniciales. Esta revision es
posible por lectura y analisis que realizan del modelo de género que han

seleccionado:

E9. Séptima sesidn de escritura.

Tras la activacién del trabajo realizado en antesesiones, el grupo se enfrenta al proceso de esc

39 C: ¢ Estos son los datos? C. pregunta sobre la
planificacion que elaboraron ef
la anterior sesion.

40 S: ¢Yalo vais a pasar a limpio?

41 C: Esto que pusimos aqui es tod C. intenta relacionar lo que

esto, que Iguntamos. escribieron con la plantilla de
planificacién.

42 N: Ya, pero es que ahora lo N. revisa la planificacion que
metemos aqui y mejor explicado elaboraron en la anterior sesio

43 D: Exacto.

44 N: A ver, ,coma@mpezamos?

45 D: ¢ Hacemos como esta, que D. se refiere al texto que
primero habla de la obra y luego seleccionaron como modelo. L
habla de. . . i L al contraportada de la obra.
publicada en 19
pel 2cula. ..o

46 N: Esto es lo que hay que poner En la plantilla de planificacién
aqui. Afio de publicacién, génerg los datos aparecen en el prime
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tema. apartado.
47 D: Esto lo pasamos al final de D. revisa la planificacion
todo, como aqui, aqui esta al fina propuesta en la plantilla a part
Es lo del afio de publicacién y es del modelo que han
seleccionado.
48 C: Al final, no, detras de Harper
Lee. Eso.
49 N: En el libro los datos podemos
ponerlos detras o delante.
50 D: Claro. Lo pasamos al final. Al

final, no detras de esto, cuando
dice Harper Lee. Podemos
ponerlo debajo y aqui ya
pensamos en lo importante.

Figura 44. Ejemplo 10. Grupo 3. E9

b) E10: en este episodio saseis las digresiones de la tarea y siete las
intervenciones que les sirven para organizar el trabajo. De las dedicadas
especificamente al proceso de escritimaeve son para textualizaGinco
para revisar ywuevepara planificar.

c) E11: el grupo se centra énparte de la resefia dedicada a la valoracion de la
obra. Para ello vuelve a reflexionar sobre codmo organizara las ideas. Asi
pues, planifican esta parte en siete intervenciones; textualizan, en cinco

intervenciones y revisan, en otras cinco:

E1l1l Séptima sesion de escritura.

El grupo se plantea la escritura de la valoracion de la obra.

94 S: En la valoracion hay que meter
l ugar, | os per sq
95 C: El argumento y el lugar.
96 N: Podemos enganchar la valoraci
a cuando...
97 D: Es que enganchar tanto... Ya
hemos enganchado todo esto.
98 N: Tiene que tener primero... luegq
valoracion.
99 D: Pero si primero ponemos en la D. evalla las propuestas de
estructura... y luego ya metemos I estructura para la resefia. Se
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valoracion y luego vamos a hablar hace una representacion ment
otra vez de todos los personajes, del texto que proponen sus
gueda un poco chungo. comparieras y evidencia errore

gue pueden presentar. En el
borrador y texto final se seguir
la estructura que defiende

100 | N: Tipo como explicar pero
resumido.

101 | N: Siqueréis lo enganchamos.
102 | D: Aver...Vale, no pasa nada, no
pasa wrasgeso.. A

103 | C:Esuna nifiaEn un lugar

104 | D: En un lugar es que, es un lugar
que es frio, en el que ¢gente no
sale casi a la calle y todo eso... ha
gue ponerlo.

105 | C: Vale, pues eso lo enganchamog

Figura 45. Ejemplo 11. Grupo 3. E11

Tanto en el E10 como en el E11 vuelve a darse recursividad de las fases de
escritura. Asi la planificacion,la textualizacibn vy la revision estan
interrelacionadas. Esta interrelacion se produce porque hay una representacion

mental del texto que desencadena la revision (véase.1.5.3)

En la intervencion 99 de D., se observa que detecta un problema en la propuesta
textual de sus comparieras. Esta deteccion se debe a que hay una comparacién
entre el texto producido y las alternativas textuales que es capaz de activar
(véase 1.5.1). La comparacion es posible porque hay algun contacto entre el
texto existente y un conjtmde conocimientos del que dispone esta alumna que

le permite elaborar alternativas a la propuesta de planificacion que aparece en la

plantilla. Esta es la propuesta que siguen sus comparieras.

La comparacion que establece entre la propuesta de textescgriocimientos

gue tiene sobre elaboracion textual le permite revisar los planes iniciales y
operar para mejorar el texto que estan produciendo (en este caso, es mas un pre
texto). Se confirma el modelo de revisibn CDO (comparar, diagnosticar y
operar) @ Bereiter yScardamalia(1987). La consecuencia de ello es la

reformulacion o revision de los planes establecidos. Se daria, pues, un retorno a
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la representacion inicial que han elaborado de la tarea que deben realizar, esto
es, una reelaboracion de egtanera representacion. Esto generaria recursividad
de las fases de planificacion y revisiébn porque se da una reformulacion de los

planes establecidos: una revision que afecta a la planificacion (véase 1.5.1).

En el E12 el grupalase elabora la ficha devision. Las alumnas participan en
tres ocasiones en la interaccion entre la profesora y el -gtape que tiene
como finalidad elaborar esta ficha. Las respuestas de las alumnas muestran que

conocen los contenidos de aprendizaje que deben incluir eseldar.

Del E 13 al E15: en estos episodios disminuye de forma progresiva el nimero de
intervenciones para planificar (E13;1814:3; E15:1) y para revisar (E13:16;
E14.6; E15:2). La operacidon de textualizacion se da tambi@stes episodios
(E13:10, E1M). Aumentaconsiderablemente el nUmero de estas intervenciones
en el E15 (1y porque disponen de poco tiempara escribir la Ultima parte de

su resefa (la recomendacion).

El mayor niumero de revisiones se plantea dfilél (el ultimo de las sesiones de
escritura) y en eE13. Este es el episodio que sigue al E12, en el que elaboran la
ficha de revision. De ello se puede deducir que esta ficha activa la revision de

algunos aspectos textuales:

E13. Séptima sesion de escritura. El grupo retoma la escdéuiavaloraciéon de la obra.

141 N: Primero la hacemos y luego
comprobamos.

142 D: A ver, déjame tus preguntas.
Vamos a pensar.

143 N: ¢Por qué no hacemos primerg
XXXy luego vamos afiadiendo
cosas? Y luego ya a limpkXX y
vamos haciendXXX .

144 D: Aunque también es pequefio

145 N: Si, si, lo hacemos mas
resumido.

146 D: Si, y luego lo entrelazamos.

Luego ponemos el lugar.

Figura 46. Ejemplo 12. Grupo 3. E13
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1 E16: el grupo cierra la sesion con una revision final, con lalagpi@lumnas

terminan el proceso de escritura de la resefia.

En la figura 47 aparece el nimero de episodios que corresponden a cada fase de la
escritura. Se han eliminado las variables de organizacion e introduccién del trabajo y de

digresiones para poder centrar hlisis en la escritura.

Asi, como aparece reflejado en la figura 47, el proceso de escritura de este grupo se

caracteriza por trabajar en once episodios sin la mediacion delgagao

1 Solouno de estos episodios esta dedicado integramente a una Eswidea
(E3).

1 En el resto de episodios hay recursividad de las fases de escritura (E4, E6, E7,
E9, E10, E13, E14, E15, E16).

1 A diferencia de otros grupos, el episodio final incluye la textualizacion del
ultimo péarrafo de su texto. A pesar de que est&tualizando, la mayoria de

intervenciones estan orientadas a la revisidon de su escrito.
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Grupo 3: Episodios y fases

Figura 47. Grafica 6Grupo 3. Numero de episodios segun las fases de escritura
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7.4. Descripcion del proceso seguido por el Gr. 4

Grupo 4. 62 sesion

Episodiog Turnos| Total de turnos| Organizacién Planificacion|Textualizaciol Revisiones | Digresiones
1 1-16 16
2 17-20 4
3 21-37 17
4 38-66 29
5 67-88 22
6 89-99 11
7 100130 31
8 131-156 26
9 157-189 33

Figura 48. Tabla 13. Grupo 4. Episodios y fases de escritura. 62 sesion

Grupo 4. 72 sesion

Episodios | Turnos|Total de turno| Organizacion Planificacion|Textualizaciéll Revisiones | Digresiones

10(1) | 01-08 8

11(2) | 09-28 20

12 (3) | 2958 30

13 (4) |59112] 54

14 (5) [113127 15

15(6) [128163 35

16 (7) |162189 22

17 (8) [184189 6

Figura 49. Tabla 14. Grupo Episodios y fases de escritura. 72 sesiéon

El proceso de escritura de este grupo se ha dividido en 17 episodios. Las

interacciones orales de estos episodios son entre alumnos, entre profesora y grupo de
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trabajo y entre profesora y gruptase. Estas Ultimasteracciones se dan en los E1, E2,

E6, E7 (sexta sesion), E10 y E14 (séptima sesion). La funcién de estos episodios es:

Recuperar los conocimientos adquiridos en anteriores sesiones (E1).

Introducir y orientar la planificacion del texto que depesducir (E2).

Realizar la puesta en comun de la planificacion que ha elaborado cada grupo: en
el E6 de los grupos que resefdatar un ruisefioty en el E7 de los que resefian

El puente de los cerezos

Conectar la séptima sesion con el trabajo realizadgmtmiores sesiones (E10).

5. Elaborar la ficha de revision (E14)

35
30
25
20 u [ntrod./Organiz.
15 m Planificacion
| Textualizacién
10 L,
m Revision
5 m Digresiones
0 I l i J M L
E1E2E3E4ESEGE7ESE9S E|E|E |E|E | E|E|E
10/11(12 |13 |14 | 15|16| 17
Gr4:A,B.el |

Figura 50. Gréfica.7Grupo 4. Numero de intervenciones segun las fases de escritura

En las tablas 15 y 16 aparecen las intervenciones que corresponden a cada division
de episodios (las quielimitan cada episodio y el total de ellas):

Grupo 4. 62 sesion

E1l E2 E3 E4 ES5 E6 E7 ES8 E9
Introd./Organ 0 0 4 0 0 0 0 5 1
Planificacién 0 0 13 29 22 3 9 13 7
Textualizacio 0 0 0 0 0 0 0 3 19
Revision 0 0 0 0 0 0 0 2 5
Digresiones 0 0 0 0 0 0 0 2 0

Figura 51. Tabla 15. Grupo 4. Numero de intervenciones segun la fase de escritura. 62 sesién
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Grupo 4. 72 sesién
E 10 E 11 E 12 E 13 E 14 E 15 E 16 E 17
Introd./Organ 0 5 0 1 1 0 6 3
Planificacion 0 3 17 10 0 4 0 0
Textualizacio| 0 5 6 29 5 19 5 1
Revision 0 7 5 8 0 9 10 2
Digresiones 0 0 0 6 0 0 0 0

Figura 52. Tabla 16. Grupo 4. Nimero de intervenciones segun la fase de escritura. 72 sesion

La figura 50 plasma el numero de intervenciones dedicado a cada operacién de

escritura. Deesta manera se observa:

1. Durante la sexta sesion (del E1 al E9) las alumnas dedican casi la totalidad de las
intervenciones a planificar. Esta sesion se puede dividir en dos partes: del E1 al E7 y del
E8 al E9.

1 Del E1 al E7: en los E1 y E2 las alumnasimtervienen durante la interaccion
de la profesora con el griotase que sirve para recuperar los conocimientos
adquiridos en anteriores sesiones. En el E1 se recuerda la necesidad de planificar
antes de escribir un texto y las caracteristicas del géuerse han trabajado en
las actividades de la secuencia didactica y en el E2 se inicia la planificacion del

texto que tienen que elaborar.

Tras el E3, en el que cuatro de sus intervenciones (las que inician el episodio)
estan dedicadas a introducir y anggar el trabajo, las alumnas dedican todas sus

intervenciones a planificar (E4 y Eb5):

E3. Sexta sesidn de escritura.

Después de la intervencién de la profesora que sirve de inicio al proceso de escritura, las alumnal
el trabajo.

21 I: A ver, A.,saca un folio.

22 I.: Victoria, ¢qué tenemos que La alumna se dirige a la
hacer? Tenemos que pensar lo qu profesora.
pondriamos. ¢No hace falta
escribirlo?
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23 P: No, no, primero
cogemos notas para
después escribirlo,
para tener una idea
generalg vale?
24 I: Ah, vale. A ver, ¢para qué . inicia el proceso de escritura
escribimos la resefia? con la planificacion de la

situaciéon comunicativa

Figura 53. Ejemplo 13. Grupo 4. E3

En el E6 y el E7 se hara una puesta en comun de las planificaciolieslesa
por cada grupo: en el E6 se realizara la planificacion de los grupos que han leido
Matar un ruisefiory, en el E7, la de los grupos que han Idifigpuente de los

cerezos

En los E8 y E9, las alumnas textualizan y revisan su texto. Ademas, estos
episodios se inician con intervenciones en las que intentan organizar el trabajo
de escritura y planificar como iniciaran su resefa. Asi pues, se observa que, a
pesar de dedicar los E4 y E5 a planificar su texto a partir de la plantilla de la
secuencia diékctica, en el momento de iniciar la textualizacion aun necesitan
mas ayudas. Ante esta dificultad recurren a los modelos de género que aparecen

en la secuencia;

E8. Sexta sesion de escritura.

Tras la planificacién realizada por el grupo y la puesta en ealadiodos los grupos, las alumnas iniciz
la textualizacion.

131 | [B: El titulo me dejo un hueco, ¢ng Esta intervencién se solapa co
la intervencion anterior de la
profesoraen la quepropone a
los alumnos iniciar la
textualizacion de su escrito.
132 | I: Si. Tenemos que pensarlo, eh?]
133 P: ¢ Cémo vais a
empezar la resefia?
¢, Os acordais de que
hicimos una actividad
con diferentes manere
de empezar, que 0s
pueden ayudar?
134 | I: Si, yo también estaba pensando

mirar una deé
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135 P: Empezamos ya.
136 | I: A ver... esta es muy completa. Lee rapidamente la resefia que
aSabes? Porqueté han seleccionado como model
137 | B: ¢Qué, ponemos algo del libro
primero?
138 | I: ¢ Ponemos algo de informacion (¢
la obra primero?
139 P: ¢ Qué hacéis por
aqui?
XXX
140 I: Que habiamos pensado poner I. comenta a la profesora su
aqui como en la de aqui, que es propuesta de planificacion a
completa. Aqui pone mas 0 menos partir de la lectura del modelo.
algo del autor y habiamos pensad
enleerloy.....
141 P: Leerlo y poner aqui
la informacién para
hacerlo como el de
Naufragos ¢, no? Vale.
Muy bien.
142 | I: A ver..desde hace mas de veintg I. hace un intento de texto
afios... siguiendo el modelo de la
secuencia did4ctica.
143 | A: Hombre, tampoco leamos a A. revisa la propuesta de I.
hacer igual. Risas.

Figura 54. Ejemplo 14. Grupo 4. E8

En el E8 este grupo, ademas de organizar su trabajo, dedica trece intervenciones
a planificar, tres a textualizar y dos a revisar las propuestas de inicio qte apo
una de las alumnas. Como se ha indicado, a pesar de la planificacion de los
anteriores episodios, aun debaten aspectos de la planificacion a partir del analisis
de modelos. La propuesta textual de I. para iniciar la resefia es rechazada por B.
y A. al oonsiderar que es muy similar al modelo. De ahi que la reemplacen por la
gue aparecera en el borrador y el texto final (clausula 1, borrador y texto final):

iB. Clvarez comenz- sSsu trayectori aéod

En el siguiente episodio (E9), el que cierra la sexta sda®@ajumnas iniciaran
la textualizacién (la operacion de escritura que domina en este episodio), pero
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también reflexionaran sobre la planificacion de su escrito y revisaran algunas

cuestiones:

E9. Sexta sesidn de escritura.

Una vez han decidido cémo iraei su resefia, empiezan la textualizacion.

157

I: Es que esto no sé cémo ponerlo
es que si lo lees tampoco es que S
habla mucho de los libros que hay
escrito. Es que si que habla, pero
no sé como ponerlo, no sé lo que |
escrito. Yo habia pensado pongA
comenzo...

. reflexiona sobre comadaptar
el modelo a su resefia. Hace
explicitas las dificultades que
tiene para iniciar su
textualizacion. Por otro lado,
hay planificacién puesto que
han creado representacién
mental del inicio de su texto.
Esto se puede observar en su
expresi - nendadw
poner o

158

A: ¢Y si hos dejamos un espacio
para hacer eso y lo buscamos en
Internet? O se lo preguntamos a
Victoria directamente...

159

I: Victoria, una cosa, para poner
esto, aqui no es que cuente much
sobre las obras que ha escrito
anteriormente. Yo habia pensado
poner como empezd su trayectorig
profesional...

160

P: Vale, muy
bien...vale.

161

I: Pues entoncescomenzé su
trayectoria profesional escribiendo
en

162

B: Escribiendo en el diariXXX
jcoma?

163

I: Pasé a ser una gran escritora de
novelas para jovenes... Poniéndolg
alto... la novela de ELPC

. dicta el texto y B. copia.

164

B: ¢ Entre comillas?

165

I: Si, ponlo. Yo es lo que pondria @
ella...

166

A: Yo también.
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167 (I : A ver, HfAen N I. lee un fragmento de la resen
pasaria porque no sabemos nada de | a SD (AEI
él, habla si de Barcanova y 2005 y recorreréo) vy
todo eso, yo de eso pasariay ya if resefia.

al argumento. El protagonista va a
recorrer. Vale...La protagonista
vive muchos cambios en su vida
pasando dein mundo lleno de
tecnolog2a a oty

168 | A: Las historias de sus antepasad

169 | B:Y por la vida, también

170 | I: Por la vida y lashistorias de sus
antepasados.

Figura 55.Ejemplo 15. Grupo 4. E9

En las intervenciones 140, 142, 143 del E8 y en las intervenciones 157, 159 y
167 del E9, se observa la recursividad del proceso de escritura: la planificacion
desencadena revisiones del-feeto. Esta recursividad se produce porque hay
una representaciomental del texto a partir del modelo (véase 1.5.2 y 1.5.3)
generada a partir de la lectuehandlisis yla seleccién de un modelo de género.

Esta representacion del texto se ha creado de forma paralela a la representacion
gue resulta de la plantilla gdanificacién. La representacion creada a partir de

los modelos la olvidardn una vez redactado el inicio de su resefia (en la séptima

sesion).

2. Durante la séptima sesitas alumnagontindan con la escritura de su resefia. Esta

sesidn se puede dividir éres partes:

1 Del E10 al E12: en el E10 la profesora recupera los conocimientos trabajados en
las anteriores sesiones y organiza las actividades que realizaran en esta sesion.
Las alumnas no hacen ninguna intervencion en este episodio. A partir del E11 se
enfrentan al proceso de escritura. En estos episodios hay intervenciones en las
gue planifican, textualizan y revisan, pero en el E11 predominan aquellas
dedicadas a la revision del trabajo realizado en la anterior sesién (E11: en 7 de
las 19 intervencionese observa esta operacion) y en el E12 predominan las

intervenciones en las que planifican su texto (E12: 17/28).

En el E11 organizan su trabajo y revisan el texto que elaboraron en la anterior

sesion para continuar con la textualizacion:
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E1l Séptima ssién de escritura.

Tras la puesta en comun, las alumnas revisan el trabajo realizado en la anterior sesién e inician I3
textualizacion de la primera parte de la resefia (los datos de la obra) a partir de la plantilla de

planificacién.

9

Va, tu sigue quegsé lo que me
hago.

10 B: Nos hemoe<llaqgu g
comienza apartandose de ella . ¢
11 I: A ver... hicimos lo de... a ver... . revisa el escrito elaborado e
esto qué seria ¢el tema, el género la anterior sesion. Es una
qué? relectura detexto producido
(Milian, Guasch y Camps,
1990)
12 B: Un poco asi como el argumentg
Victoria, ¢esto seria el argumento’
13 P: A ver, dais
informacion sobre la
escritora, sobre el
protagonista y sobre
tal. Dais informacion
ahi, ¢no?
14 I: Si.
15 P: ¢Y qué duda habia
16 I: Yo es que creia que era mas o
menos el tema, pero me ha dicho
gue no, que era mas 0 menos el
argumento.
17 P: A ver,el
protagonista vive unog
cambios que son tal
tal, vive al principio.
Esto es la historia, el
tema,¢,0s acordais?
Era la entrada en el
mundo de los adultos.
18 A: Vale, venga, voy a escribir yo.
19 I: A., te tiene que caber aqui el

tema.
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En el E12 dominaran las intervenciones de planificacion (17). Ademgstake

dedicaran seis a textualizar y cinco a revisar:

E12. Séptima sesion de escritura.

Las alumnas planifican y textualizan la informacién de la obra que incorporaran en la resefia. Estg
episodio es el tercero de la séptima sesion de escritura.

44 I: Donde y cuando.

45 A: En la aldea esa.

46 B: Y cuando.

47 A: En los antepasados Risas

48 B: jHala! Ahora tenemos que
valorar a los personajes...

49 I: Luego le ponemos nuestra Planifican su resefa.
valoracién en vez de hacer otra ve
personajes...Y ya ergumento:
Afuna historia.

50 B: Victoria, ¢,cuando ocurre esto? Se dirigen a la profesara

51 P: ¢ No se sabe,
verdad? En ningan
momento, no hay por
qué poner todo...

52 Todas: Pues no lo ponemos...
53 P: Tampoco tenéigue
poner todo.
54 I: A ver, la historia transcurre en Textualizan el borrador.
una aldea de montafia... de
campesinos... chinos... de China..,
55 A: De campesinos chinos de Chin:
Hombre, campesinos eran.
56 B: De campesinos chinos de Ching Risas. Incluyen una revision
vecina.En mayusculas.... ortografica.

Figura 57. Ejemplo 17. Grupo 4. E12

A partir de ahora, la operacion de planificacidon no sera la principal porque las
alumnas han elaborado una representaciéon mental del texto que deben crear a

partir de la plantilla de planificacion. En este caso no hay de representacion
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mental del género. da representacion del género es la que el grupo ha
elaborado al final de la sesion sexta, pero la olvidan cuando vuelven a la
escritura en la séptima sesion. Entre las alumnas hay un acuerdo tacito en seguir
la plantilla: ninguna se plantea otra altervatpara su escrito. Una vez que ya

han elaborado esta representacion, pasaran a textualizar su escrito.

1 Del E13 al E15: en estos episodios las alumnas textualizan y de forma

secundaria planifican y revisan algunas aspectos.

En el E13 textualizan la parte ¢h resefia que corresponde awdloracion de
la novela: en 29intervenciones ese observa esta operacion, en diez

intervenciones planidan aspectos de su texto y en otftervenciones revisan.

En el E14 el grupelase elabora la ficha de revision. ®ismo tiempo que se

elabora esta ficha, las alumnas continGan con la textualizacién de su resefia.

Por dltimo, en el E15 son 19 las intervenciones cuya finalidad es textualizar, en

nueve de ellas la finalidad es revisar y en cuatemificar.

1 E16y E171a operacion que predomina es la de revision. También dedican parte

de sus intervenciones a organizar la escritura del texto final.

En esta sesidén no hay recursividad de las fases de escritura: la planificacion no
esta unida al proceso de revision. La rjguizacion de las operaciones de
escritura se establece segun la linealidad textual (Ganier, 2006): las alumnas
escriben una frase, la vuelven a leer, introducen algun cambio, si procede, y
escriben la siguiente frase. No se dan revisiones que afectesstauietura del

texto, es decir, el contenido se adapta a la estructura (en este caso a la propuesta
de planificacion que aparece en la plantilla), sin que se produzcan cambios
estructurales y profundos para adaptar el texto al contenido. Tampoco hay una
comparacion entre el texto que se estan elaborando y otras alternativas (véase
1.5).

En cambio, al final de la sexta sesion, en el momento en que recurren a los
modelos si que se observa esa recursivitigdrés 54 y 5h En la intervencion

140 (E8) I. expica a la profesora cual es el modelo que seguirdn en la
elaboracion de su resefia. Esta decision parte del analisis de los modelos que

realizan para decidir cual es mas adecuado a la resefia que quieren elaborar. La
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profesora completa la intervencion deekplicitando que lo haran como la
resefia deNaufrago que aparece en la SD. Se observa cédmo el modelo les
permite planificar el contenido y la estructura de su resefa:

I: Que habiamos pensado poner aqui como en la de aqui, que es muy completa.

Aqui pone mas o menos algo del autor y habiamos pensado ponerlo...
En la intervencion 157 y 167, |. identifica el problema que tiene (no sabe cémo
escribir la informacion sobre kaayectoria profesional de la escritora). En este
caso, se observa como compara la resefia seleccionada con el modelo con la
representaciéon mental que han construido de su texto:

157 I: Es que esto no sé coémo ponerlo... es que si lo lees tampoco ebajia se

mucho de los libros que haya escrito. Es que si que habla, pero yo no sé como

ponerlo, no sé lo que ha escrito. Yo habia pensado @aaomenzo...

167 1 : A ver, ifen N8ufragoo, yo de esto pase
habla si de Barcanovs 2005 y todo eso, yo de eso pasaria y ya iria al

argumento..El protagonista va a recorreVale...La protagonista vive muchos

cambios en su vida pasando de un mundo lleno de tecnologia a otro ocupado

por é

Hay, pues, un contacto entre el modelo de génelas alternativas que las
alumnas pueden aportar. Esta comparacién les permite revisar sus planes

iniciales de escritura:

1711: No, a ver, aun estamos en informacién. Es que, a ver, esto, entonces yo

ahora pasaria aqui y contaria lo de...

En esta intevencion |. rechaza la propuesta de la compafigrarque no se
ajusta a la planificacion establecida tras la lectura y tras la seleccién de un
modelo de género como referencia. Esta planificacion es una reelaboracion de
los planes iniciales, es decir, urevision de la propuesta que aporta la plantilla

de planificacion, una revision que es posible por la comparacion del modelo con

las alternativas textuales que las alumnas han creado.

Sin embargo, en la siguiente sesion, ya no se volvera a observar esta

recursividad de las fases de escritura:

*! Inaudible en las grabaciones.
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E13. Séptima sesion de escritura.

Las alumnas planifican y textualizan la valoracion.

59 I: Valoracion de los personajes... La alumna hace referencia a
uno de los apartados de la
plantilla de planificacion.

60 A: ¢Punto y aparte?..

61 B: Si, pon punto y aparte. La cohesion del texto mediantg
este signo de puntuacion se
justifica por los apartados que
conforman la plantilla, no por
las unidades del texto que
elaboran.

62 I: A ver, ¢qué nos ha gustado men

de BeiFang?

63 B: Su capacidad d¥XX

64 A: Dentro de lo que cabe.

65 I: La capacidad que tiene BEang Textualizan.

para comprender las cosas de la
vida...

66 A: La capacidad que tiene BEang A. copia la propuesta de |I.

decomprender las cosas de la
vida..Si, eso. ¢Punto y aparte, no?
Y la abuela..Cémo le hace
reflexionar, ¢no?

67 C-mo | e haceté

68 A: No, no, no.

69 I: Como le cuentan las cosas

70 A: Cémo le cuenta las cosas para

que ella reflexiongs,eh? ¢0 no?

Figura 58. Ejemplo 18. Grupo 4. E13

En el fragmento seleccionado no hay recursividad de las operaciones sino que se
daria una secuenciacién lineal de las operaciones de escritura (prockesir de

el conocimientpvéase 1.1.1): se produce un fragmento del texto, se revisa y, Si
se considera necesario, se introduce algun cambio. Después se vuelve a
planificar y se textualiza otro fragmento para seguir con las mismas operaciones.

Esta es una jerarquizacion de lagmgiones de escritura segun la organizacion
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espacial del texto (Ganier, 2006) que no tiene en cuenta el texto desde su

globalidad.

En la figura 59 aparece el nimero de episodios que corresponden a cada fase de la
escritura. Se han eliminado las variallesorganizacion e introduccion del trabajo y de

digresiones para poder centrar el analisis en la escritura.

OFRNWAUIOONO0

Revision I

Planificacion
Planificacion/Textualiza
cion

Textualizacion
Planif/ Text/Revision

Revisién/TextuaIizaciér.

Grupo 4: Episodios y fases

Figura 59. Grafica 8. Grupo 4. Numero de episodios segun las fases de escritura

En el andlisis de los episodios dedicados a las fases de essgtofaserva que en
once episodios este grupo interacciona entre sus miembros sin que haya interacciones

con el grupeclase. De estos episodios:

1 Tres de ellos estan dedicados integramente a la planificacion (3/11): E3, E4 y
ES.

1 Uno de ellos esta dedicaddaarevision (1/11). Es el ultimo episodio, en el que
hacen una revision final de su escrito.

1 En siete de estos episodios se dan intervenciones en las que planifican,
textualizan y revisan (7/11), aungselo hay recursividad en dos de ellos. Son
los Ultimas de la sexta sesion, en los que planifican, textualizan y revisan (E8 y
E9). En la séptima sesion planifican, textualizan y revisan en E11, E12 y E13.
La recursividad en estos casos es lineal.

1 Al final del proceso de escritura, textualizan y revisan €n YEE16. Vuelve a

ser una recursividad lineal.
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7.5. Descripcion del proceso seguido por el Gr. 5

Grupo 5. 62 sesion
Total de

Episodios | Turnos turnos | Organizacior Planificacion[Textualizacid| Revisiones | Digresiones
1 1-16 16
2 17-20 4

3 21-46 26 -
4 47-83 37
5 84-94 11
6 95119 25
7 120129 10
8 130145 16
9 146-184 39

Figura 60. Tabla 17. Grupo 5. Episodios y fases. 62 sesion
Grupo 5. 72 sesion
Total de

Episodios Turnos turnos | Organizaciér| Planificacién[Textualizaciél Revisiones | Digresiones
10 (1) 01-15 15
11 (2) 16-63 48
12 (3) 64-107 44
13 (4) 108137 30
14 (5) 138141 4

15(6) | 142184 43

16 (7) | 185209 25
17 (8) | 210256 47
18(9) | 257-269 13

19 (10) | 270304 35

Figura 61. Tabla 18. Grupo 5. Episodios y fases. 72 sesion
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El proceso de escritura de este grupo se ha dividido en 19 episodios. Las
interacciones orales de estos episodios son entre alumnos, entre profgagra ge
trabajo y entre profesora y gruptase. Estas ultimas interacciones se dan en los E1, E2,

E5 y E6 (sexta sesion), E10 y E15 (séptima sesion). La funcion de estos episodios es:

1. Recuperar los conocimientos adquiridos en anteriores sesiones (E1).

2. Introducir y orientar la planificacion del texto que deben producir (E2).

3. Realizar la puesta en comun de la planificacién que ha elaborado cada grupo: en
el E5 de los grupos que resefatar un ruisefioty en el E6 de los que resefian
El puente de loserezos

4. Conectar la séptima sesion con el trabajo realizado en anteriores sesiones (E10).

Elaborar la ficha de revision (E15)

45
40
35
30 ® Introd./Organiz.
25 —
20 __ mPlanificacion
15 B Textualizacion
10
5 m Revision
0 1 .1 o
m Digresiones
E1E2E3E4ESE6GE7ES8E9 E
10
Gr5:J,Y

Figura 62. Gréfica 9. Grupo 5. Nimero de intervenciones segun las fases de escritura

En las tablas 19 y 20 aparecen las irgaciones que corresponden a cada division

de episodios (las que delimitan cagbasodio y el total de ellas).
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Grupo 5. 62 sesion

E1l E2 E3 E4 ES5 E6 E7 E8 EO9
Introd./Organ 0 0 6 2 0 0 0 0 0
Planificacién 0 0 16 32 8 3 10 16 37
Textualizacio| 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Revision 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Digresiones 0 0 4 1 0 0 0 0 1

Figura 63. Tabla 19. Grupo 5. Nimero de intervenciones segun las fases de escritura. 62 sesion

Grupo 5. 72 sesion

E10 | E11 | E12 | E13 | E14 | E15 | E16 | E17 | E18 | E19
Introd./Organ| 2 42 12 11 0 0 11 7 3 3
Planificacion 0 4 25 10 0 0 2 2 1 0
Textualizacio| O 0 1 2 0 0 0 18 1 29
Revision 0 0 1 3 4 10 8 15 7 1
Digresiones 0 1 3 3 0 2 3 1 0 0

Figura 64. Tabla 20Grupo 5. Nimero de intervenciones segun las fasesaditura. 72 sesion

En la gréfica 9 aparece el nUmero de intervenciones clasificadas segun la operacién

de escritura. De esta manera se observa que:

1. Durante la sexta sesion (del E1 al E9) los alumnos dedican casi la totalidad de las
intervenciones a planificar. También hay un niumero reducido de intervenciones en las
gue organizan su trabajo o hacen digresiones sobre cuestiones ajenas a la tarea de

egritura:

E4. Sexta sesion de escritura.

Después del episodio en el que los alumnos planifican la situacién comunicativa de la resefia, cor
con la planificacién del contenido de la obra que incluiran.

a7 Y: Estructura. Obra. Lee el primer apartadceda
plantilla de planificacion.

48 J: A ver.

49 Y: Afio de publicacion.
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50 J: Como sal gaé 1 Hacen referencia a la grabacig
Seguro que esas camaras... en video de la sesién de clase

51 Y: Aver...

52 J: Qué vamos a poner...

53 Y: Estructura. Obra. Afio de Vuelve a leer el primer apartad
publicacion... de la plantilla de planificacion.

54 J: Noviembre de

55 Y: Noviembre de 2003. Género, Lee el segundo apartado de la
tema... plantilla.

56 J: Mira el género a ver cual era.

57 Y: El género::

58 J: ¢ Género? A ver cual era. Yo lo
apunté aqui.

59 P: A ver, hacemos la puesta en La profesora propone al grupo
comdn... clase iniciar la puesta en comu

de la planificacion realizada pqg
cada grupo.

60 J: Lo miramos aqui: drama,
aventuras, fantasia

61 Y: Fantasia.

62 J: ¢ Fantasia? ¢ Seguro? No/:::

63 Y: Si:y realidad.

64 J: No::

65 Y: Si::

66 J: ¢Qué tal::? amornoesta ... o
¢amor es en valores? No, es en
tema.Aventuras...

67 Y: De aventuras no hay nada...

68 J: La aventura (

69 Y: No::

70 J: Esta contando la historia.

71 P: ¢Hacemos la puest La profesora inicia la puesta e

213



7. DESCRIPCION Y ANALISIS DEL PROCESO DE ELABORACION TEXTUAL

en comun? comun de la planificacién
realizada por los grupos.

Figura 65. Ejemplo 19. Grupo 5. E4

2. Durante la séptima sesion los alumnos contindan con la escritura de su resefa:

inician la textualizacion y revisan algunos aspectos de su texto pero, como se observa en

la grafica, tienen muchas dificultades paraiarita textualizacion.

Esta sesion se puede dividir en cuatro partes:

71 Del E10 al E13: la operacién que predomina es la planificacion de su texto. En

el E10 la profesora recupera los contenidos trabajados en las anteriores sesiones
y organiza la tarea descritura que llevardn a cabo en esta sesion. Durante este
episodio los alumnos:

a) Organizan su trabajo y se establecen el objetivo:
J.: (interv. 4) Hoy habia que entregar ya el borrador y hacer la ré6€Riaesto ya esta.

b) Informan a la profesora de quédoslain no han iniciado la valoracion de la

obra que resefian (intervenciones 13y 14).

En los E11, E12 y E13 el grupo dedica todo su esfuerzo a organizar e iniciar su
trabajo pero hay diferencias entre los episodios. Mientras que en el E11 la
mayoria de itervenciones son para organizar su trabajo, (42) seguidas de las de
planificacién (4) y las digresiones (1), en el E12 predominan las intervenciones
en las que planifican su texto (25) y organizan su trabajo (12). Por primera vez
en el proceso de escrituaparecen junto a textualizaciones (1) y revisiones (1).
Por otro lado, en el E13, el nUmero de las intervenciones en las que organizan y
planifican es similar (11 y 10), en este caso también aparecen operaciones de
textualizacion (2) y de revision (3). &ejemplos que aparecen a continuacion

muestran la organizacion del trabajo y la planificacion del texto que realiza este

grupo:

E12 Séptima sesion de escritura.

Después de buscar modelos para iniciar la textualizacion y tras la intervencién dedarprqtie les
recuerda qué actividad de la SD les puede ayudar en ello, los alumnos planifican los datos sobre
que incluirdn en su texto y se plantean cémo iniciarla.

77

Y: Esto es una resefa Y., después de buscar resefias qu
los ayuden a iniciar la
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textualizacion, considera que ya h
encontrado una de ellas.

78 Y: Cuando qui er g

79 J: Yo estoy empezando ya.

XXX

80 J: Afio equis

81 Y: Yo creo que esta mal. Y., en el episodio anterior, tiene
dificultades para hacerse una
representacion del género a partir
de los textos que ofrece la SD. A
pesar de las propuestas de su
compariero y de la intervencién dg
la profesora, contintia creyendo q
no siguen el modelo adecuado.

82 J: T4 erre que erre.
83 Y: Cu8nto has pl Y. hace referencia a los apuntes
palabra y ya hacemos la resefia. que toma J. en la plantilla de
planificacion.
84 J: Yo con una palabra puedo hace

un resumené o0 ul

Figura 66. Ejemplo 20. Grupo 5. E12.1

E12. Séptima sesion de escritura.

J.y Y. ya han decidido qué modelo tomaran para iniciar su resefia.

98 J: Medio critica, medio resumen

99 Y: La historia transcurre en China

100 | J: Muy bien, muy bien. A ver,

hemos elegido el 3. Tenemos que
hacerreferencia a algo de la portag
o al titulo, algo asi... por dios. En |
portada sale un fantasma chino pag
lo tanto transcurre en China.

Figura 67. Ejemplo 21. Grupo 5. E12.2

E13. Séptima sesién de escritura.

Los alumnos revisan la propuesta de Yinieo del texto
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114 Y: La historia transcurre en China.
Ponlo.

115 J: Pero ahi no estas haciendo
referencia a nada de la obra.
Escribe.

116 | Y: Capici.

117 |J: A Dadogue en China hay
muchos cerezos ¢

118 Y: Es unamierda.

119 | J: Lo sé, pero es lo Unico que hacg

referencia al titulo.

Figura 68. Ejemplo 22. Grupo 5. E13.1

Del E14 al E16: En estos episodios la mayoria de intervenciones se realizan para
revisar aspectos del texto. En el E14 este grupo revigagusestas para iniciar
el texto igura 69 y en el E15 el grupolase elabora urfichade revision. Esta
ficha desencadena la reformulacién de la representacion mental que han creado

de su textof{gura 70:

E14. Séptima sesion de escritura.

138

Y: El titulo ya lo tengo... la historia Y. lee el texto que ha elaborad
El titulo da referencia a la historia
gue contaba la abuela Lihin a
BeiFang ya que en el puente de Iq
cerezos se relata gran parte de la
historia y ciertos hechos
importantes...

139

J: El titulo hace referencia al cerez J. lee su texto.
en el que la abuela siempre cuent
su historia, ademas la mayoria de
sus historias transcurren en el
puente de los cerezos.

140

Y: Es lo mismo pero con diferentes
palabras.

141

J: No, elmio es mejor... en el tuyo Evaltan cual de las dos
ya no lo pone eso. propuestas es mejor.

Figura 69. Ejemplo 23. Grupo 5. E14
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E15. Séptima sesion de escritura.

Elaboracion por el grupolase de la ficha de revision.

142 P: Vamos a ver. A ver,
atended. Hacemos un peque
paréntesis. En funcién de lo
que hemos trabajado en las
actividades, ¢coémo sabéis q
vuestra resefia va bien?,
¢,Ccémo os dais cuenta de qug
va por buen camino?

143 | J: No hay manera de saber

144 | Alumna: Porque vas
preguntandote mas o meno
vas mirando lo que hay abhi,
te preguntas.

145 P: ¢ Qué preguntas?

146 | Alumno: La tabla que hay
aqui.

147 P: La tabla de planificacion.
&Y qué os preguntais? ¢ Con
sabéis que esté bien?

148 Alumna: La estructura

[ €]

151 P: Si esta bien estructurada,
decir, si esta ordenada la
informacion. En una resenfa,
¢ qué significa? Que haya
informacion, valoracién y
recomendacion. ¢Cémo lo
escribimos? ¢ Esté bien
estructurada,

[ é] Los alumnos proponen
enunciados para recoger esta
revision en la ficha.

155 | J: = Ay, que lo estamos
haciendo mal.

[ é] El grupoclase continda la
elaboracidén conjunta de la fich

162 | Y: Yo lo estoy haciendo
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bien.

163 | J: Ah, ¢si?, ¢has hecho ung
valoracion?

[ ] Y. sigue afirmando que en su
resefia si hay valoracion de
elementos. J. intenta mostrarle
gue no es asi.

Figura 70. Ejemplo 24. Grupo 5. E15.1

En el E16 J. recuerda que la representacion mental que se habian hecho del texto
no es adecuada al género de la resefia, puesto que no estan incluyendo un
analisis o valoracion de la misma. Sin embargo la reflexibn de J. no es
respaldada ni por su compafieropor la profesora. En este episodio hay una
deteccion e identificacion del problema que se convierte en revision del texto
gracias a la ficha de revision. Esta ayuda de la secuencia desencadena una nueva
representacion mental del texto que deben real&apartir de ahora habra
recursividad de las diferentes fases de escritura: hay una revision o reelaboracion
de los planes iniciales. Se da, por tanto, una comparacién entre el texto que
elaboran y las alternativas textuales de las que dispone el alguengon

activadas o representadas (véase 1.5) por la ficha de revisién:

E16. Séptima sesion de escritura.

Contindian la textualizacion.

192 J: A ver, valoracion.

193 Y: Vamos a llamar a Victoria.

194 | J: Voy a tachar todo esto.

XXX

195 J: Valoracion.

196 | Y: Victoria, ¢esto esta bien? Y. pide ayuda a la profesora.
197 P: ¢, Como vais?
198 | Y: Mal.
199 P: Esta bien. Esta muy
bien. ¢ Qué problema
hay?
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200 J: Esta mal, la valoracién, esta ma

201 | Y: Pues dejamelo.

202 P:Venga, va.

Figura 71. Ejemplo 25. Grupo 5. E16

1 Del E17 al E19: A partir del E16 se acelera la textualizacion de su escrito que va
unido a una revision del texto:
a) E17: la revisibn del texto se hace visible en 15 intervenciones. En 18
textualizaran y emos planificaran. Hay también intervenciones en las que

organizan del trabajo (7) y hacen digresiones (1):

E17. Séptima sesion de escritura.

Una vez que J. se percata de que su texto no se ajusta al género, activan la fase de textualizacié
fase tay recursividad de las fases de planificacion y revision.

210 | J: Oye, es que esto esta mal a par J. es gien tenia en cuentas
de ahi. Empezama la historia te modelosy quien se percata de
das cuenta., mejor, ¢no? porque s que su texto no se ajusta al
no se van a hacer un lio... va a hal género Ademas, introduce
un lio de... revisiones daspectos

discursivos

211 | Y: Aqui ya empieza la historia.

212 | J: Claro, por esda historia
cuenta.. porque si no se van a hac
un lio...

213 | Y: No hay que ser tan tonto... una
joven chica enamorada... aqui ya §
nota que empieza la historia.

214 | J: Ah, vale, no es... perdén. Cada
uno la historia que ha contado la
abuela...

XXX

215 | J: Esto queda mal...

XXX

216 | J:En un puebloSi no se hacen
mucho lio... en un pueblo, vamos g
poner.
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[ €]
223 | J: Vale, ¢ahora como continuamos
224 | Y: Yalo tenia, pero se me ha ido.
No lo sé XXX se reline coixXX
225 | J: Es demasiado rollo, vamos a J. ya se ha hechoa
hacerla mas corta. representacion mental del
género, lo que le permite
introducir revisiones deexto
en su gobalidad
226 | Y:Vamos a hablar de los personaj
y asi ya nos lo quitamos.
227 | J: No,BetFang se aloja con su
abuela una pobre...
228 Y: XXX
229 | J:¢Cbmo?
230 | Y: Que yo pongo el nombre de la
abuela.
231 | J: No hace falta.

b)

Figura 72. Ejemplo 26. Grupo 5. E17

En este episodio hay recursividad de las fases: la revisién supone cambios en
la planificacién realizada, esto es, supone ueelaboracién de la

representaciéon mental del texto.

E18: En este episodio los alumnos revisan su escrito con la ayuda de la

profesora. La intervencion de la docente reforzara la propuesta textual de J.

E19: en este ultimo episodio la operacion que predarmes la textualizacion

(29 intervenciones de un total de 33). Tras la reelaboracion de la
representacion mental del texto a partir de la ficha de revisién, se acelera el
proceso de textualizacion. Esto se ve reforzado por la necesidad de terminar

el textoporgue al final de esta sesion deben entregar el borrador de la resefa.
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OFRLNWAUIONOO

Textualizaci(’)nl

Planificacion

on

Revision -
Planif/ Text/ReV|S|0n.

PIanificacién/RevisiénH

Revision/Textualizacion

Planificacion/Textualizac

Grupo 5: Episodios y fases

Figura 73. Gréfica 10. Grupo 5. Numero de episodios segun las fases de escritura

En la figura 73 aparece el nimero de episodios que corresponden a cada fase de la
escritura. Se haeliminado las variables de organizacion e introduccion del trabajo y de

digresiones para poder centrar el andlisis en la escritura.

En el andlisis de los episodios dedicados a las fases de escritura, y tal y como aparece

reflejado en la figura 73, se obgamue:
1/ Son trece los episodios en los que el grupo sin la interaccién delaaspo

1 Seis de estos episodios estan dedicados integramente a la planificacion: E4, E7,
E8, E1llyel E12.
91 Dos de ellos estan dedicados completamente a la revisién: E14, E18

9 Uno de ellos esta dedicado a la textualizacion: E19.

Por tanto, hay nueve episodios en los gole ponen en practica una operacion de
escritura. Es efrupo que mas episodios dedeEaina de las operaciones sin que
haya recursividad entre ellas. Esteigaina consecuencia de las dificultades del

grupo para representarse el texto.

1 Son cuatro los episodios en los que hay recursividad de las fases: los alumnos
planifican, textualizan y revisan alguno de los aspectos de las resefas:
a) EIEL17 es el mas compteen este sentido. Este episodio es el que sucede
al episodio en el que se revisa el texto mediante la ficha de revision.

b) EnelE9y el E19 planifican y revisan.
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2/ Este grupo tiene muchas dificultades para hacerse una representacion mental del
texto que deben componer, de ahi que sea el grupo que dedica mas episodios a
planificar y organizar el trabajo.

3/ La ficha de revision es la ayuda que permite al grupo redirigir la escritura, a partir
del episodio en el que se elabora esta ayuda los alumnangmtocesos de revision y

textualizacion.

4/ Son pocos los episodios en los que hay recursividad de las diferentes fases de la

escritura. Esto seria una muestra de las dificultades de escritura que presenta el grupo.

5/ Este grupo cierra las sesiones ekcritura en el aula con un episodio de
textualizacion. Esto lo diferencia de otros grupos. Puede deberse a las dificultades que
tiene para hacerse una representaciéon mental. Esta representacién se va redefiniendo a
lo largo de la séptima sesion, especaite a partir de la elaboracién de la ficha de

revision.

6/ Hay pocas intervenciones dedicadas a la textualizacién, en c¢amalgianas
intervenciones a revisar (séptima sesion), porgue son conscientes de que tienen
dificultades y porque quieren solucionas problemas que les plantea la tarea de

escritura
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7.6. Andlisis comparativo de los grupos

Los resultados de la delimitaciéon de los episodios que componen el proceso de
escritura de cada grupo y de la categorizacion de las intervenciones de cada episodio en
funcién de la actividad que realizan los alumnos (organizar su trabajo, planificar,
textualizar, revisar o hablar de cuestiones ajenas al trabajo) muestran las caracteristicas

del proceso que siguen los grupos.

En la tabla 21 se muestran las categorizaciones de las intervenciones de todo el
proceso en cifras absolutas y en porcentajes. Luss daorcentuales de cada grupo
aparecen en la graficHl. Esta grafica permite un analisis comparativo del proceso de

escritura de cada grupo para mostrar las similitudes y diferencias entre ellos.

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4 Grupo 5

Total % Total % Total % Total % Total %

Introd./Organiz| 24 11% 20 6% 24 8% 26 9% 99 26%

Planificacion 56 25% 70 22% 93 33% | 130 | 43% 166 | 43%

Textualizacion 57 25% | 137 | 43% 79 28% 92 30% 51 13%

Revision 51 23% 75 24% 77 27% 48 16% 49 13%
Digresiones 36 16% 15 5% 12 4% 8 3% 19 5%
Total 224 317 285 304 384

Figura 74. Tabla 21. Comparacion de las fases de escritura segun las intervenciones
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Figura 75. Gréfica 11. Comparacion de las fases de escritura segun el nimero de intervenciones

De la observacién destos datos se desprende que:

1. Las intervenciones muestran que todos los grupos realizan todas las operaciones

(planificacion, textualizacion, revision, organizacion del trabajo y digresiones).

2. Los Gr. 1y Gr. 3 dedican un porcentaje similaintervenciones a cada operacion
de escritura. Estos son los grupos en los que se da recursividad entre la planificacion y
la revision durante el proceso de elaboracién del texto. En cambio, en el resto de grupos
predomina una operacion sobre las otrasele@r. 2 la mayoria de las intervenciones
tienen como objetivo textualizar (43%), mientras que en los Gr. 4 y Gr. 5 la mayoria de
intervenciones esta enfocada a planificar (43%). En estos tres grupos (Gr. 2, Gr. 4y Gr.
5) el proceso de escritura es lihess decir, no hay recursividad de las fases. En el caso
del Gr.2, esta linealidad se da en todo el proceso, en cambio, en los procesos de los Gr.
4y Gr. 5 se observa que, en momentos puntuales, la revisién supone una reformulacién

de los planes iniciak.

Los Gr. 4 y Gr. 5 son los que tienen mas dificultades durante la escritura. El Gr. 4 las
solucionara olvidando los modelos de género como referencia para escribir y siguiendo
la plantilla de planificacién. Esto hara que no construyan una representaaifad del
género. En cambio, el Gr. 5 no logra superar sus dificultades durante la escritura:
aunque reformulan su primera planificacién, siguen teniendo problemas para construir

el texto.
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Como hemos dicho, el Gr. 2 dedica la mayoria de sus interveacotextualizar
(43%). Su proceso de escritura es lineal: las alumnas escriben una frase, la leen, si es
necesario introducen algun cambio, y a continuacion escriben la siguiente. Es un
proceso de escritura propio del modelo decir el conocimiento(Bereter y
Scardamalia, 1987) que les permite elaborar un texto mas o menos adecuado a la tarea

escolar propuesta, pero no se enfrentan a ningun conflicto durante la escritura

3. Los Gr. 4 y Gr. 5 son los que menos intervenciones dedican a la revision (Gr. 4:
16%; Gr. 5: 13%). El porcentaje de intervenciones de los Gr. 1, Gr. 2 y Gr. 3 en los que
se plantean revisiones de su texto es mayor (Gr. 1: 23%; Gr. 2: 24%; Gr. 3: 27%). Los
Gr. 4 y Gr. 5 son los grupos que mas dificultades tienen para representaese yastan
los que mas intervenciones dedican a planificar (43%). El hecho de que dediquen
mucho tiempo a planificar no influye en el tiempo que dedican a la revision. De hecho,
son dos de los tres grupos en los que no se dan reformulaciones de loees a
partir de revisiones. En el Gr. 5 se revisan los planes iniciales a partir de la ficha de

revision, pero ya no tendran tiempo de reescribir su texto.

4. Es destacable que el grupo que mas intervenciones dedica a organizar su trabajo
sea el Gr. 526%. Este grupo es el que tiene mas discusiones entre sus miembros por
discrepancias tanto en la organizacion y en la implicacion de cada uno de ellos en el
trabajo como en la representacidbn que cada alumno se hace de la tarea que deben

realizar.

5. Lasoperaciones de escritura que presentan menos diferencias entre los grupos son
la de planificacion (del 22% del Gr. 2 al 43% de los Gr. 4 y 5) y la de revision (del 13%
del Gr. 5 al 27% del Gr. 3). La operacion de textualizacion, por el contrario, es la que
presenta mayor diferencia porcentual entre los grupos (del 14% del Gr. 5 al 43% del Gr.
2).
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8. LAS TRANSFORMACIONES TEXTUALES DURANTE EPROCESO DE ESCRITURA

8LAS TRANSFORMACI ONES TE
DURANTE EL PROCESO DE E

Este capitulo recoge la descripciérlyandlisis de las modificaciones y propuestas
textuales, es decir, de las revisiones y reformulaciones que realiza cada grupo a lo largo
del proceso de escritura. Las revisiones serian, por un lado, las modificaciones que se
llevan a cabo tanto del texto conde pretexto, y, por otro, las evaluaciones que se
realizan de la planificacion y del texto producido (Milian, Guasch y Camps, 1990). En
cambi o, | as reformul aci ones serzan npequ
progresivamente en el texto a partrdeurmapruest a i ni ci al 0. Ser2an

previas al texto escrito (Camps, Guasch, Milian y RiBaeo, p. 149).

Esta descripcion y analisis se ha llevado a cabo clasificando las revisiones y
reformulaciones en funcién del nivel lingtistico o comunicative se ve afectatfo

(véase 6.3.3.4). Asi, la clasificaciéon de estos es:
1. El texto en su globalidad (GL).

2. La superestructura textual (SE).

%2 Esta es una adaptacion de laguresta de Ribas (2000).
227



8. LAS TRANSFORMACIONES TEXTUALES DURANTE EL PROCESO DE ESCRITURA

3. Los aspectos discursivos (AD).

4. El contenido semantico (CS).

5. La gramatica del texto y de la frase (GrHr).

6. Los aspectos graficos (GR).

7. Los recursos linguisticos secuenciados: el contenido didactico (CD).

Este analisis pretende mostrar qué niveles lingiisticos se plantean los alumnos en el
proceso de textualizacion y revision con la finalidad dexatarizar el proceso de
escritura seguido por cada grupo y de vincularlo con el uso de las ayudas que ofrece la

secuencia.

Los datos del analisis se presentan de la siguiente manera. En primer lugar, aparece
una grafica en la que se puede observar el migerevisiones y reformulaciones que
realiza el grupo en funcion del nivel linguistico y comunicativo afectado. En segundo
lugar, se analizan las revisiones que se han introducido en el texto o que, aunque no se
introduzcan de forma directa, si que reptgn en modificaciones de aspectos del texto.

En tercer lugar, se analizan las reformulaciones de enunciados que se proponen durante
el proceso de escritifa Este andlisis se fundamenta con la transcripcién de las
interacciones en las que se reflejan tasisiones y reformulaciones y con los
fragmentos de los textos elaborados por los alumnos que ejemplifican estas
modificaciones y propuestas textuales. Al final del andlisis de cada grupo, se incluyen

los textos intermedios y el texto final.

El objetivo ck este analisis es mostrar qué tipo de revisiomEsgformulaciones se
plantean los alumnos para establecer conexiones con el uso de los modelos de género

gue realizan a lo largo del proceso.

Al final de este capitulo se comparan las modificacionas gropuestas textuales

de cada grupo.

%3 para transcribir las reformulaciones hemos seguido a Camps, Guasch, Milian y Ribas (2007).
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8.1. Andlisis de las revisiones y reformulaciones del Gr. 1

La grafica muestra que es mayor el numero de revisiones (15) que de
reformulaciones (5). Las revisiones afectan a varios niveles comunicativos, en cambio,
las reformulaciones solo afectan al contenido seméntico. Los textos elaborados por este
grupo de los que disponemos para analizar estos datos son el texto final y el borrador.

6
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Figura 76. Grafica 12. Grupo 1. Tipos de revisiones y reformulacfones

8.1.1. Las revisiones del Gr. 1

Se incluyen en el texto escrito un total de quince revisiones que se inician en el
altimo episodio de la sexta sesion de escritura, en el momento en que empiezan la

textualizacién del borrador.
Tal y como muestra la grafica 12 lds tipos de revisiones y reformulaciones:

1. El mayor nimero de revisiones (5) corresponde al contenido semantico. Son, en su
mayoria, sustituciones por construcciones sindnimas en las que no hay una reflexién

explicita de que el cambio se realice paggamar la cohesion textual.

T En el borrador (cl 8usula 1b) se observ

enfrentarseo. Est8 tachada y sustitui

propone N. en la intervencion 5 de la séptima sesion E7. Sin embasgo, en
resto de la grabacion, cuando lee el texto I., se escucha el sintagma tachado

* Las claves son: texto en su globalidad (GL), superestructura (SE), aspectos discursivos (AD), contenido
semantico (CS); gramatica dekte y de la frase (Gr Tx.Fr), aspectos graficos (GR), contenido didactico
(CD).
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(excepto en |l a revisi-n final, Yal t 1 mo
ve obligadoo.

T En el borrador (cl8usula 1a) aparece
elde finovel ao. En |l a intervenci- -n 44
cambio del sustantivo, pero no explicitan la causa de la revision.
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Figura 77. Grupo 1. Clausula 1. Borrador

1 En el E12 (séptima sesion) se introducen tres cambios en el texto:

a) En el borrador se cambia | a construcci
Ael premio Pulitzer que gan- en 19610
b) Enl a s®pti ma sesi-n E12, en |l a interve
Anovel ao. No se explicita el porqu® de

la rectificacion.

c) En el E12 del proceso de escritur a
Acreemos o (44 clausuiaBdfig nci - n

¢Por qué no (3a pedemes—parar
conseguimos dejarde leer esta historig
(reveld? ¥Ya—¢g (3cPorque Gracias a su
lenguage figurado en 12 persortdarper
Lee ha conseguido cautivarno&d een
esteé emocionarnos en introducirnos en
fantastico libro. (3e Perlo—quebe-hechd
Por lo tanto creemos$3f epirame$ que
tiene bien merecido el premio Pulitzg€y
deque obtuvpen 1961.

n

230
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