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Lineas relevantes para comprender lo que ocurre en situaciones de ensefianza-aprendizaje
de la composicidn escrita y para elaborar propuestas que permitan avanzar en esta com-
prensiéon. Las aportaciones de las investigaciones se pueden agrupar en tres grandes li-
neas: los procesos implicados en la produccion escrita, la interaccion verbal para el apren-
dizaje de la escritura, y el estudio del texto y de sus funciones.
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La preocupaciéon de los profesores por la poca incidencia que la ensefianza de la redaccion tiene
producciones de los alumnos se halla en el origen de la mayoria de investigaciones actuales sobre la prod
textual. En este estudio confluyen investigaciones de tipo diverso y provenientes de marcos tedrico concep
distintos, que, sin embargo, parecen confluir en una investigacion cada vez mas centrada en lo que aprenc
alumnos en situacién escolar. Es imposible en pocas paginas dar cuenta de la variedad y riqueza de estas in
ciones en los ultimos 15 afios. Me limitaré a destacar algunas lineas que considero especialmente relevant
comprender lo que ocurre en situaciones de ensefianza y aprendizaje de la composicién escrita y para e
propuestas que permitan avanzar en esta comprension. No es el momento, quiza no lo tenga que ser nu
ofrecer modelos prescriptivos sobre como actuar en el aula. La situacion actual de la investigacién ofrece su
cias para elaborar propuestas que a modo de hipétesis puedan ser experimentadas en el aula y enriquece
manera el conocimiento de los modos como los alumnos aprenden a escribir.

Las aportaciones fundamentales pueden agruparse en tres grandes lineas, con multiples interrelacione
ellas: en primer lugar, los analisis de los procesos implicados en la produccion escrita; en segundo lugar, lainte
verbal para el aprendizaje de la escritura; y por ultimo, el estudio del texto y de sus funciones.

LOS PROCESOS IMPLICADOS EN LA PRODUCCION ESCRITA

Como han mostrado numerosas investigaciones (Hayes y Flower, 1980, Bereiter y Scardamalia, 1987,
otros) escribir es una actividad compleja a lo largo de la cual el escritor lleva a término multiples accic
interrelacionadas a diferente nivel. El escritor, a partir de la presentacion de la tarea que debe realizar (escril
carta, un articulo de opinién, una novela, etc.), en la cual incide de manera fundamental el conocimiento
situacion discursiva (quién es el que escribe, quiénes son sus destinatarios, con qué finalidad escribe), in
subproceso de planificacion (seleccion de ideas y su organizacion de acuerdo con los fines que se ha prog
que servira de base para la elaboracion del texto en un proceso denominado de textualizacion. La revision,
cada en todo el proceso de elaboracion, puede llevar al escritor a efectuar cambios bien sea en la planific
bien en el texto ya escrito. El proceso no es lineal, en el sentido que una fase es previa a la siguiente en ur
estricto, sino que todos los subprocesos estan estrechamente interrelacionados, es recursivo.

Muchas de las primeras investigaciones sobre el modo como losaprendices (denominados aonenu
experto$ planificaban y revisaban los textos tenian como conclusion que lo que les diferenciaba de los escri
experimentados era precisamente la incapacidad de planificar y de revisar a niveles altos. Los aprendices
dedicaban tiempo a la planificaciéon, y la revision se limitaba a los aspectos mas superficiales (ortogr
morfosintaxis, Iéxico). Investigaciones posteriores vinieron a matizar y a enriquecer estos puntos de vista. Al



de las aportaciones mas significativas se refieren a los aspectos siguientes:

- La complejidad de los procesos de planificacion y especialmente del de revision.

Este ultimo, por ponerlo como ejemplo, comporta diferentes operaciones (Bartlett, 1982, Bereite
Scardamalia 1987) —detectar algun problema, identificarlo y resolverlo—, cada una de las cuales requiere
cidades cognitivas y linguisticas diversas. Asi, parece que pronto los aprendices son capaces de detectar
mas en su texto, sin embargo no les resulta tan facil identificarlos porque para ello se requiere la capacic
comparar la representacion de lo que hay escrito en el texto con la de lo que se quiere decir, y consta
diferencias entre ambas. Finalmente, la correccion exige concebir modos alternativos de expresar la misma
el dominio de los recursos linglisticos para hacerlo. Otras investigaciones sugieren ademas que la revisior
hace sélo en el texto ya escrito sino que se revisa en fases diversas de los procesos de planificacion (Bel
Scardamalia, 1987; Camps, 1990, 1992). Por este motivo no se puede identificar correccion en el borrador «
texto con revisiéon. Puede ser que un escritor que lleva a cabo revisiones sustanciales antes de poner el te
escrito tenga que realizar pocos cambios posteriormente. Estas observaciones ponen de manifiesto algo
mostraban claramente los primeros modelos cognitivos: la estrecha relacion entre planificacion y revision
revisiones del contenido y su estructuracién a lo largo del texto. La adecuacion del contenido y la forma
situacion discursiva, etc., s6lo son posibles si el escritor tiene planes referidos a estos aspectos. No es extrali
que los alumnos que escriben redacciones escolares que nadie mas que el profesor leera, y ademas so
corrector, no sean objeto de revisiones a niveles globales.

- La falta de planificacion y de revision en los textos de los alumnos en la escuela puede ser debide
situacion en gue se escriben los textos.

Hillocks (1986) formula esta critica a las situaciones de escritura en algunas investigaciones como la:
hemos mencionado mas arriba. La misma observacion puede hacerse de las condiciones de escritura en la
Efectivamente, si estas condiciones cambian, es posible que los alumnos sigan procesos de escritura comn
como demuestran, por ejemplo los trabajos de Graves (1983) y de Calkins (1986) que crean en la clase ur
favorable para el intercambio entre los alumnos y con el profesor, que muchas veces tienen el papel de des
rios de los textos que se escriben en el aula. La concepcion misma del texto como algo que requiere tien
elaboracion y la organizacion de la clase como un lugar de trabajo compartido favorecen este intercambio.
experiencias como la escritura en grupo (Camps 1992), o la revisién conjunta de los textos (Nystrand, 1986;
y Stevens, 1985) y, sobre todo, la representacién de unos destinatarios y un propadsito reales del texto
escribe (Milian, 1992) son factores decisivos para que la planificacion y la revision tengan un lugar importan
el proceso de produccion textual incluso de los aprendices.

- La diversidad de los procesos de composicion se ponia ya de manifiesto en el modelo de Hayes y F

Estos autores tipificaban algunas conductas de los escritores: los que proceden paso a paso, los que ga
rapidamente las ideas y luego las retoman en el texto, los que no escriben hasta que no disponen de to
elementos y los que producen borradores sucesivos del texto. Otros factores, ademas de los individuales inc
la diferenciacion de los procesos. Matsuhashi (1987) mostré la diferencia de conducta de una escritora ci
redactaba un texto narrativo, cuya estructura se tiene interiorizada y sirve de ayuda para la organizacion
ideas, o un texto expositivo, la estructura del cual no esta tan claramente predeterminada.

Bereiter y Scardamalia (1983, 1987; Scardamalia y Bereiter, 1992) ofrecen dos modelos de proceso c
diferencian por las distintas estrategias utilizadas. EI que denominan via baja de produccion textual, caracte
por la utilizacion de estrategias proximas a las de la produccion oral; y la via alta en que el escritor pone enre
el «espacio de los contenidos» con el «espacio retérico» en un proceso complejo de interaccidén entre uno
Este ultimo proceso es el que hace del lenguaje escrito un instrumento de construccién del pensamiento y
tanto el que deberia ser ensefiado en la escuela desde los primeros afos.

LA INTERACCION ORAL PARA EL APRENDIZAJE DE LA COMPOSICION ESCRITA




Las experiencias de ensefianza basadas en el proceso de produccién escrita han constatado la impt
de la interaccion oral entre el alumno y el profesor o entre compafieros. El marco tedrico en que se sitlalam
de ellas (Bereiter y Scardamalia, 1987, Nystrand, 1986 Camps, 1991, 1992) tiene sus raices en las teorias vygo
segun las cuales el aprendizaje es el resultado de la internalizacién de los instrumentos culturales por parte c
a través de la interaccién social. La adopcion de este planteamiento para el aprendizaje de uno de los us
mismo lenguaje, el escrito, ofrece matices particulares. En el aprendizaje de la composicion escrita, el lengu
a la vez objeto de aprendizaje e instrumento de mediacion de este aprendizaje; es decir, se utiliza un siste
signos linguisticos para el control de una actividad que consiste en la utilizacion para otras funciones de este
sistema de signos. La interaccién oral permite el control interpsiquico de la produccién escrita que tendr:
llegar a ser controlada autbnomamente por parte del escritor. El paso del control exterior al interior implica ps
lenguaje escrito diversas transiciones: en primer lugar, de la expresion oral a la grafica; en segundo lugar
comunicacién cara a cara a la comunicacién con una audiencia remota; y en tercer lugar, del sistema de p
cion del lenguaje dependiente deifgautsdel interlocutor a un sistema capaz de funcionar autbnomamente. Est
transiciones comportan una reconstruccion del uso del lenguaje oral que no puede transferirse simpleme
escrito. Para que tengan lugar estas transiciones, la interaccién oral actia de instrumento de mediacién que
te el paso progresivo de unas funciones a otras. El aula puede ser un lugar privilegiado para estas situa
interactivas entre profesor y alumno y entre comparieros.

La pregunta que muchas de las investigaciones sobre la interaccién con el profesor se plantean se ref
las caracteristicas del didlogo que pueden conducir al estudiante a interiorizar contenidos y procedimientos
tivos que puedan ser usados mas tarde independientemente. Sintetizando las aportaciones de trabajos de di
autores sefalaré algunas de ellas:

—EI profesor se interesa de forma real por lo que los alumnos escriben y por lo tanto les deja hablar
escucha; en esta conversacion los alumnos aprenden a descubrir sus propias ideas, aprenden a expresarla
mente.

—El profesor no resuelve directamente los problemas de los alumnos sino que son ellos mismos quier
hablar sobre sus escritos, aprenden a considerarlos como objeto de reflexion y a resolver las dificultades
mismos de esta forma aprenden a ser lectores criticos de sus propios textos (Graves, 1983; Calkins, 1986)

—Los temas de la conversacion y su control no dependen sélo del profesor sino que el alumno p
introducir temas y hacer preguntas. La funcion del profesor es la de organizar y reconducir la conversacior
ejemplo recogiendo ideas, reintroduciéndolas en el dialogo como estimulo para la reflexion.

—Las preguntas del profesor tienen un caracter abierto, que promueve la respuesta reflexiva de los
nos.

—En este tipo de conversacion son posibles las pausas, los silencios, que permiten al alumno reflex
(Freedman y Katz, 1987).

A pesar de que todavia hay poca investigacion sobre la incidencia de la interaccion entre comparieros
aprendizaje de la composicion escrita, parece que hay una aceptacion bastante generalizada de las vent:
tiene para algunos aspectos de este aprendizaje. La mayoria de investigaciones que han estudiado la incide
los grupos en la revision de los escritos de los compafieros constatan su efectividad porque permite a los es
tener la respuesta inmediata de unos posibles lectores (Gere y Stevens, 1985), que actlian no como jueces evz
sino como «colaboradores en un proceso de comunicacion» (Nystrand, 1986) en que unos y otros constru
significado del texto en un proceso de negociacion (Gere y Stevens, 1985). La condutiaekpuestae los
escritores que leen sus textos a los comparfieros muestra de qué forma esta situacion permite al mismc
distanciarse de su texto y verlo agos de lectar

LA ENSENANZA DE LOS TIPOS DE TEXTO Y DE DISCURSO Y DE SUS FUNCIONES

Los estudios linguisticos sobre el texto y sus funciones y sobre los distintos tipos de texto estan teniend
influencia directa en la ensefianza actual de la composicion escrita (Dolz 1989). Bernardez (1982) distingu
orientaciones en los criterios que diversos autores han seguido para establecer las tipologias textuales:
atencién fundamentalmente a las estructuras internas de los textos, tomar como punto de partida la sitt



externa, principalmente la situacion social. En la ensefianza de la composicion de diferentes tipos de tex
pueden distinguir ambas orientaciones, independientemente de la tipologia que se tome como punto de refe
Asi muchas propuestas tienden a fundamentar el trabajo en la instruccion sobre las caracteristicas estructur:
texto y las marcas linglisticas asociadas a ellas, sin tener en cuenta los aspectos funcionales y discursiy
tensién entre hacer que los alumnos aprendan a edipdsirde textos que aprendan a escribir en situaciones
discursivas diversas (lo cual exigira, naturalmente, recurrir a tipos de textos distintos y aprender sus caract
cas), se ha decantado preferentemente hacia el primero de los aspectos. Sin embargo, creo que es inte
constatar que esta orientacion puramente prescriptiva va cediendo paso a la consideracion de los aspectos dis
(Dolz, 1992; Santamaria, 1992; Camps, 1991). La integracién de la aproximacién estructural y la discursiy
hace imprescindible. Es evidente que, para aprender a escribir, por ejemplo, un texto argumentativo, es nec
gue los alumnos se hallen en la situacion real de tener que convencer a alguien. En esta situacion, los conoc
tos sobre las caracteristicas de la argumentacion escrita seran seguramente instrumentos Gtiles para aju
textos a las funciones propias del lenguaje escrito y para superar un proceso de produccién préximo al oral

Esto nos lleva a formular uno de los problemas que tiene planteados la investigacion y sobre el cual n
respuestas concluyentes. ¢ De qué forma inciden los conocimientos gramaticales explicitos en el aprendizaj
redaccion? Algunas investigaciones muestran que la lectura moviliza y, a la vez, exige diversas compete
metalinguisticas (Gombert, 1990), en primer lugar de tipo procedimental. Ahora bien, el control consciente pi
de la produccién escrita parece exigir también el desarrollo de conocimientos lingliisticos explicitos. Esta
menos la hipétesis de algunos trabajos, aunque los resultados hasta el momento sean solo parciales.

Ante el complicado entramado de conocimientos que se requieren para escribir, parecen interesant
propuestas de ensefianza que articulan las actividades de produccidn, insertas en situaciones que las moti\
la focalizacion de la ensefianza en objetivos de conocimiento explicitos y delimitados, referidos tanto a los a
tos linglisticos y textuales como a los discursivos, y a la interrelacion entre unos y otros, como también
estrategias necesarias para llevar adelante los subprocesos implicados en la compleja actividad de escribir

CONCLUSIONES

A pesar de que en el estudio de la ensefianza y el aprendizaje de la composicion escrita han con
aproximaciones cientificas diversas, en el momento actual puede observarse que unas y otras se articular
propuestas curriculares mas recientes y en la investigacion de la ensefianza y el aprendizaje de la escri
situacion escolar. Algunos puntos basicos pueden tomarse ya como fundamentos de su renovacion:

—Se toma en consideracion la complejidad del proceso de escritura y la necesidad de ensefiar a los al
estrategias adecuadas para llevarlo a cabo de manera eficaz para que el aprendizaje de la composicién es
para ellos instrumento de desarrollo intelectual.

—En el proceso de ensefianzay aprendizaje, la interaccion oral con el profesor y con los compafieros «
te el proceso de composicion se considera instrumento para la elaboracion de los usos escritos del lenguaj

—Se considera la conveniencia de que la actividad escritora se fundamente en situaciones discursivas
gue permitan valorar la adecuacién del texto a dichas situaciones.

—Se ve necesaria la explicitacion de unos objetivos de ensefianza y aprendizaje que seran el foco d
cion preferente aun en situaciones de produccién globales.

—Se amplia el abanico de conocimientos que se consideran necesarios para saber escribir, ponie
acento en los de tipo discursivo y textual, y relacionando los declarativos con los procedimentales.

Contodo ello se pretende que las actividades de escritura en la escuela tengan una doble significacion
actividades comunicativas y como actividades orientadas al aprendizaje de unos contenidos que permitar
alumnos avanzar en el dominio de la competencia escrita.
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