LA COMPOSICION ESCRITA EN E/LEM

DANIEL CASSANY

a expansion de los enfoques comunicativos (nocional-funcional, humanistas, tareas, etc.) en la

ensefianza del espanol como lengua extranjera (E/LE en adelante) ha favorecido decidida y

merecidamente el aprendizaje de las destrezas orales, por ser éstas las mas relevantes desde la
perspectiva del uso de la lengua y de las necesidades de los aprendientes. Tampoco se duda de las
importantes funciones que ejerce la comprension lectora en el desarrollo de una L2 como input o caudal
lingufstico, como vehfculo de informacion gramatical y 1éxica, 0 como habilidad comunicativa intrinseca. Pero
no se puede afirmar lo mismo de la composicién escrita que, sea a causa de su menor uso o0 de sus
caracteristicas cualitativamente distintas, tiene escasa presencia en cursos y materiales de E/LE.

El objetivo del presente artfculo es ofrecer un panorama general, necesariamente esquematico, del papel que
puede -jy debe!- desempenar hoy la composicion escrita en E/LE. El primer apartado analiza las funciones
diddcticas de la escritura en ese contexto y comenta algunas variables circunstanciales que afectan a su
tratamiento: necesidades de los aprendientes, grado previo de alfabetizacion, metodologfa, etc. El segundo
apartado sintetiza las aportaciones mds relevantes de la lingufstica del texto, la psicologfa cognitiva y la
sociolingUistica, que permiten establecer los contenidos y las destrezas requeridos para la prdctica eficaz de la
redacciéon: las propiedades o atributos textuales (coherencia, cohesion, adecuacion), los procesos de
composicion (planificacion, textualizacion, revision) y los valores y actitudes.

Desde una perspectiva mas metodoldgica, el tercer apartado contrasta cuatro enfoques didacticos que puede
adoptar la ensefianza de la composicion, segun se destaguen unos aspectos u otros: la gramatica, la
comunicacion, los procesos cognitivos, la escritura expresiva o extensiva, etc El cuarto contrasta dos
secuencias o tareas de escritura y ofrece algunas recomendaciones generales de caracter didactico sobre la
interaccion profesor-aprendiente, las tareas o instrucciones de redaccion, la correccion, etc. El epflogo
sugiere que tanto las funciones como el enfoque didactico de la composicion escrita en E/LE son
forzosamente variados y adaptados a cada contexto particular. Una bibliograffa final selecciona y comenta
algunas referencias bdsicas para profundizar esta exposicion.

Preferimos la denominacién composicion escrita a las mas corrientes de expresion escrita, redaccion o
escritura, para poner énfasis en la idea de construccion o proceso de elaboracion del texto; también nos

™ Nota del autor (2009): Reproducido en version bilingtie espafiola y japonesa en la revista del Centro de Estudios Hispanicos de la
Sophia University: “La composicion escrita en E/LE™, Spain Bunka Series, 5, 7-45 (espafiola), 47-80 (japonesa) 1998. ISSN: 0104-8554.
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referimos a los aprendientes en vez de alumnos o aprendices, por tener el primer término un valor mas neutro
-aprendiz connota ayudante de carpinterfa o fontanerfa- y no marcado: un/a aprendiente; pero esas
preferencias no excluyen el uso del resto de vocablos como sinénimos.

1. FUNCIONES DE LA COMPOSICION EN E/LE

La escritura es una técnica que ejerce diferentes funciones en la vida cotidiana, de acuerdo con los contextos y
los propdsitos del usuario. Del mismo modo que se han formulado numerosos inventarios de actos de habla o
funciones linguisticas generales, también podemos encontrar clasificaciones de usos escritos. Desde la
psicologfa, Gordon Wells (1987) explora el concepto de literidad (/iteracy) o 1o que significa “dominar la
lengua escrita” e identifica cuatro niveles de uso -que no deben considerarse exactamente funciones:

NIVELES EN UN MODELO INCLUSIVO DE LITERIDAD

Epistémico

Instrumental

El nivel mas basico ejecutivo se refiere al control del c6digo escrito, a la capacidad de codificar y decodificar
signos graficos, de poder “traducirlos” al canal oral (por ejemplo, anotar direcciones y teléfonos en la
agenda, dictado, copiar fragmentos).

El nivel funcional incluye la comunicacion interpersonal y exige el conocimiento de los diferentes contextos,
géneros y registros en que se usa la escritura (cartas, instancias, discursos, etc.). El nivel instrumental
corresponde al uso de la lectoescriptura como vehiculo para acceder al conocimiento cientifico y disciplinario
(libros de texto, manuales, etc.). Y el nivel epistémico denomina el uso mas desarrollado cognitivamente, en el
gue el autor, al escribir, transforma el conocimiento desde su experiencia personal y crea ideas, opiniones o
puntos de vista que no conocfa previamente.

Gordon Wells considera esos cuatro niveles como perspectivas complementarias de un acto de literidad,
como refleja el grafico concéntrico; la interpretacion o composicion de cualquier escrito requiere de algun
modo la utilizacién de todos los niveles. Por otra parte, también es posible matizar o enriquecer esa
clasificacién con propuestas de otros autores. La taxonomia de funciones lingdfsticas de M.A K. Halliday
(1973) distingue dos categorfas en el espacio equivalente al nivel epistémico de Wells: por una parte tenemos
el uso heurfstico, referido especfficamente a la construccién de conocimiento nuevo, y por otra el
imaginativo, relativo a los usos mas creativos y/o artisticos de la escritura, que incluyen los géneros literarios.

A partir de esos conceptos, pero adoptando una perspectiva mas lingufstica y pragmatica, podemos formular
la siguiente clasificacion de funciones de la escritura, que resulta mas Gtil para nuestras finalidades didacticas
(el siguiente esquema sigue la estructura del de Gordon Wells, 1987):
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FUNCIONES DE LA ESCRITURA

IntralingUistica Interlinguistica
Epistémica
Manipulativa Certificativa

Registrativa

Comunicativa

Ludica

1. INTRALINGUISTICAS. El autor del escrito y su destinatario son la misma persona. La escritura constituye un
instrumento de trabajo para desarrollar actividades personales, académicas o profesionales. Las principales
funciones son:

- REGISTRATIVA. La escritura supera la volatilidad de la oralidad, la evanescencia del pensamiento interior
o las limitaciones de la memoria humana, y permite guardar informacion sin limite de cantidad o
duracién. Anotamos direcciones y teléfonos en agendas, citas de textos, ideas que se ocurren en un
determinado momento, etc. Esa funcion requiere dominio del codigo escrito (correspondencia sonido /
graffa, aspectos grafico-motrices, caligraficos, etc.).

- MANIPULATIVA. Al ser un acto recursivo y planificado, la escritura facilita la reformulacién de lo
enunciado, segun las necesidades y las circunstancias de cada contexto. No siempre reproducimos
literalmente lo escuchado, lo lefdo, lo visto o lo pensado. La escritura permite elaborar la informacién:
seleccionarla, resumirla, ampliarla, modificarla, etc. de acuerdo con nuestras necesidades. Usamos la
escritura como instrumento para moldear el contenido de actividades de todo tipo, verbales o no:
hacer la lista de la compra, planificar un viaje, preparar el guién de una exposiciéon oral, organizar el
rodaje de una pelfcula, la expansion de una empresa, etc

- EPISTEMICA. Subiendo otro peldafno de desarrollo cognitivo, la manipulacion de datos permite al autor
generar opiniones e ideas que no posela antes de iniciar la actividad escritora. De este modo, escribir se
convierte en una potente herramienta de creacién y aprendizaje de conocimientos nuevos.
Entendemos por conocimiento nuevo un amplio abanico de posibilidades: ampliar nuestra conciencia
sobre aspectos desconocidos de nuestra personalidad o de nuestro entorno (reacciones, sentimientos,
opiniones); relacionar ideas ya conocidas por inconexas; enriguecer o concretar ideas vagas o
generales; explicitar datos encapsulados, presupuestos o insinuados, etc. Usamos la escritura
epistémica en contextos muy variados: para redactar un informe técnico, para explicar nuestros
sentimientos en una carta, para desarrollar una teorfa en un articulo, etc

2. INTERLINGUIsTICAS. El autor escribe para otros: un lector conocido 0 no, un grupo, una asociacion, una
comunidad lingUfstica, el mundo entero, etc. La escritura se convierte en un instrumento de actuacion social
para transmitir informacion, influir, ordenar, etc. También podemos distinguir varias funciones:

- COMUNICATIVA. Como canal comunicativo, la escritura permite interactuar con el préjimo cuando no

es posible usar la oralidad (carta, nota), cuando lo escrito resulta mas preciso (artfculo cientffico,
informe) o cortésmente adecuado (correo electronico), etc. Esta funcién exige dominar los usos
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descontextualizados del lenguaje (saber enunciar sin apoyarse en el contexto situacional) y conocer los
géneros y tipos de texto (carta, nota, instancia, curriculum vitae, narracién, argumentacion) que
responden a cada situacion comunicativa. Cada género exige conocer: los tépicos informativos, la
estructura, los formulismos, la terminologfa, etc

- CERTIFICATIVA. Por su caracter permanente, la escritura desarrolla también una funcién performativa
importante en un mundo alfabetizado. En numerosos contextos, 1o escrito es la Unica prueba aceptada
de algun hecho o dato, aunque éstos sean ya conocidos de modo oral. Solo la escritura “oficial” de
una instancia, una peticién, una sentencia, una ley, etc. dan crédito legal a la informacién transmitida;
su version oral se considera sélo un ‘'rumor' 0 un comentario sin valor.

3. Finalmente, una ultima funcion que participa tanto de los usos intra como interlingUisticos es la LUDICA. En
cualquier contexto, la escritura puede usarse como juego para generar diversion, humor, belleza, ironia,
entretenimiento, etc. No sélo la escritura estrictamente literaria formarfa parte de esta funcion, sino también
muchas formas de periodismo, correspondencia, etc.

La clasificacién anterior tiene valor sumativo. Aparte que las fronteras entre funciones no siempre son
didfanas, un acto de composicion puede utilizar la escritura con distintas finalidades en diferentes momentos
del proceso comunicativo. Por ejemplo, un informe final de evaluaciéon de un curso, realizado por su profesor
para el jefe de estudios del centro, tiene una funcién claramente comunicativa, si el destinatario desconoce el
contenido del mismo, y certificativa, para dar crédito a las opiniones del profesor y archivarlas. Pero es muy
probable que su autor use en algin momento otras funciones como la registrativa (para copiar o transcribir
las opiniones de los aprendientes), manipulativa (parar resumir o reorganizar datos de encuestas, entrevistas,
etc.), epistémica (para elaborar sus propias opiniones y conclusiones sobre el curso) y /udica (para redactar de
una forma elegante e incluso para afadir alguna nota de humor o simpatia al texto).

Esas funciones se proyectan en E/LE de variadas formas, teniendo en cuenta los conocimientos y habilidades
previos del alumnado, sus necesidades e intereses o la metodologfa seguida. Pero, al margen de esas
variables, la composicion escrita puede utilizarse de los siguientes modos:

1. COMO HABILIDAD COMUNICATIVA. El aprendizaje de las funciones comunicativa y certificativa de la escritura
(producir cartas, instancias, postales, notas, etc. en E/LE) es un fin en sf mismo, puesto que se trata de una de
las cuatro destrezas comunicativas basicas.

2. Como herramienta de adquisicién lingufstica. En general, determinadas practicas de escritura con funcién
registrativa (anotar léxico y expresiones desconocidas, copiar citas), manipulativa (resimenes y esquemas de
textos comprendidos, guiones para producciones) o incluso epistémica (elaboracién de opiniones, analisis
gramaticales y discursivos) pueden usarse como medios para aprender el sistema linguistico de E/LE. Podemos
distinguir algunas particularidades, segun el objeto especifico de aprendizaje:

2.1. DESARROLLO DE LAS HABILIDADES ORALES. La escritura registrativa se convierte en recurso
mnemotécnico para recordar ftems lingufsticos que se escucharon y/o se deberan pronunciar.

2.2. APOYO AL DESARROLLO DE LA GRAMATICA. La escritura manipulativa y epistémica permite analizar el
sistema lingufstico de la lengua meta e incrementar el conocimiento gramatical del aprendiente.

2.3. TRANSMITIR CONTENIDOS SOCIOCULTURALES. La produccién manipulativa y epistémica de escritos
también permite trabajar temas culturales. Por ejemplo, resumir una lectura o redactar una carta con
opiniones personales sobre la cultura de la lengua meta o la L1 de origen, permiten incrementar la
conciencia sobre diferencias socioculturales entre las comunidades lingufsticas de cada idioma.

La primera variable que afecta al uso de las funciones anteriores son los conocimientos y habilidades previos
del alumnado. Teniendo en cuenta que la ensefanza de E/LE se realiza en todo el mundo y partiendo de
lenguas y culturas maternas extraordinariamente variadas, resulta significativo preguntarse qué grado de
familiarizaciéon tiene el alumnado con la cultura escrita. Varios estudios sobre el papel que desarrolla la
escritura en la sociedad (Ong, 1982; Olson, 1991; Tuson, 1997) sugieren que existen notables diferencias
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entre las culturas orales primarias (aquellas cuyo modo de comunicacion bdsico es la oralidad) y las escritas
(que han integrado la escritura como instrumento basico de accion)*

Un miembro de una cultura oral primaria posee psicodindmicas de pensamiento y comunicacién diferentes a
las de un representante de una cultura alfabetizada. El primero ha desarrollado bdsicamente sus destrezas
comunicativas y cognitivas en situaciones de intercambio oral contextualizado, lo cual significa que asocia la
comunicacion a un contexto espacio-temporal concreto, a un interlocutor presente, a la actividad cotidiana, a
la subjetividad de un “yo” enunciador, a las rutinas comunicativas orales 0 a la redundancia caracteristica de
ese discurso. Ademads, al no poder “guardar” o “gravar” la informacion dicha, ese individuo desarrolla una
gran capacidad mnemotécnica, estrategias para facilitar al interlocutor la retencién de la informacion (focio
topicos o lugares comunes, usos formulaicos: ritmos métricos, proverbios, frases hechas, refranero, etc), y
una tendencia a la acumulacién de datos, porque, en una cultura oral primaria, “uno sabe lo que puede
recordar” (Ong, 1982: 40).

En cambio, el miembro de una cultura escrita, que ha sido altamente alfabetizado y que lee y escribe con
frecuencia, ha desarrollado otras destrezas comunicativas y ha reorganizado sus capacidades cognitivas. Ha
aprendido a desvincular la comunicacion del contexto en que se produce, lo cual le permite generar formas
de pensamiento sostenido mds abstractas y objetivas, que no dependen de la interaccion con interlocutores
ni del “yo” enunciador. Al mismo tiempo, la escritura le permite almacenar conocimiento y libera su mente
de la obligacién de memorizar, de manera que puede concentrarse en el analisis y el razonamiento®
Ademas, esos cambios psicosociales fomentan la emergencia de valores nuevos, como la originalidad, la
reflexion o la objetividad, por encima de valores tradicionales como la acumulacion de saberes, la repeticion o
la identificacion de tépicos conocidos. En definitiva, la escritura significa la puerta de entrada al paradigma de
lo cientffico. Creemos que la distincion anterior, forzosamente esquematica, tiene notable incidencia en el
uso de la escritura en E/LE, y que permite explicar diferencias de actitud y comportamiento entre grupos de
aprendientes. Por ejemplo, diversos profesores de espafol en paises arabes (Marruecos, Egipto) nos han
expuesto en varias ocasiones las dificultades que comporta el trabajo de composicion escrita con buena parte
del alumnado de estas zonas. Este*® acostumbra a tener una gran facilidad para aprender y retener 1éxico y
expresiones idiomdticas espafnolas, asi como para usarlas con desinhibicion en tareas de expresion oral en
clase; pero se muestra perezoso, lento e incluso desmotivado con ejercicios que exijan usar la escritura. Al
revés, el alumnado familiarizado con la escritura en L1, como puede ser el europeo, no sélo puede tener mds
facilidades para escribir en cualquier lengua, sino que puede incluso exigirla como herramienta de adquisiciéon
del idioma meta, al mismo tiempo que presenta limitaciones (inhibicion, verglenza, etc) en la practica de la
oralidad.

Para terminar, debemos recordar que el nivel inicial de conocimiento de la lengua meta también afecta al uso
de la escritura en clase. En los primeros niveles, con principiantes o falsos principiantes, las habilidades orales
son prioritarias y la escritura tiene menos presencia y esta mas subordinada a ellas; en niveles mas avanzados,
se incrementa e independiza el trabajo de las destrezas escritas de comprensiéon y producciéon. En la misma
Iinea, el grado de dominio grafo-motor del sistema alfabético fenicio, que es el usado en espafiol, también
incide en el posible uso de la escritura; el alumnado procedente de otros sistemas de escritura (drabe,
japonés, chino, etc.) puede tener mas o menos dificultades en la practica grafica, al margen del grado de
alfabetizacion cultural que haya alcanzado.

2.0ng (1982) usa la denominacion primaria aplicada a cultura oral para distinguir las culturas con nula o escasa alfabetizacion de las
culturas alfabetizadas que han recuperado la oralidad con la expansién tecnolégica (teléfono, medios de comunicacion de masas: radio,
television), que obviamente no serfan culturas orales primarias.

3 Denny (1991) sostiene que la unica diferencia fundamental entre el llamado pensamiento occidental (escrito) y de las sociedades de
agricultores y cazadores-recolectores es la descontextualizacion del lenguaje y de lo comunicativo. En cambio, no considera que haya
diferencias relevantes respecto al grado de abstraccion, complejidad o reflexividad.

¥ 4 En la presentacion de su traducciéon de un cuento arabe (Al-Jadim, 1997), Nieves Paradela menciona la siguiente dicotomia, quiza
excesivamente simple, con la que varios arabistas han caracterizado las diferencias culturales entre occidente y oriente: “Occidente es el
mundo de la razon, la ciencia y la materia; Oriente es el mundo del sentimiento, la fe y el espiritu.” Siguiendo la argumentacion citada
hasta ahora, por la cual la escritura es la técnica fundamental que permite desarrollar la ciencia, parece légico concluir que la oralidad y
sus psicodinamicas cognitivas pueden ser las formas de comunicacién dominante en algunas zonas arabes.
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La segunda variable se refiere a las necesidades e intereses del alumnado. Obviamente, las practicas de
escritura dependen de lo que éste tenga intencion de aprender a saber hacer en espafiol. La escritura se ha
desarrollado en géneros y tipos de texto diversos, asociados a funciones especfficas y enraizados en ambitos
definidos de la actividad humana, de manera que la eleccion de objetivos didacticos o de funciones
comunicativas tiene incidencia en el uso de la escritura. De esta manera, los aprendientes que quieran tener
un dominio general del espafol (para viajar, por intereses culturales, etc.) usaran todas las funciones escritas
mencionadas; pero los que aprendan la lengua con finalidades académicas (para estudiar en algun pafs
hispano, para estudiar alguna materia concreta: arte, literatura, etc), pondran énfasis en las funciones
manipulativa y epistémica; y los que estén interesados en el espafnol de negocios, en las funciones
comunicativa y certificativa.

Desde otra perspectiva, el enfoque metodologico que se siga en clase de E/LE también tiene incidencia en las
funciones escritas. Distintas corrientes didacticas han enfatizado unos usos escritos por encima de otros. Sin
entrar en detalles, los enfoques audio-linguales y estructuro-globales centran su esfuerzo en la ensefianza de
las habilidades orales y utilizan la escritura sobre todo en las funciones 2.1. y 2.2., para reforzar el aprendizaje
de lo oral (Reid, 1993: 22). En cambio, los enfoques comunicativos recuperan la funcién comunicativa e
incluyen entre sus ejercicios actividades comunicativas de produccién de textos, aunque sea en grado inferior
al trabajo de la oralidad. Finalmente, el enfoque por tareas o proyectos, al tener esa estructura de actividades
encadenadas (capacitadoras, finales, derivadas, etc.) dirigidas hacia la consecucion de un producto final,
facilita el uso de los distintos tipos de funciones escritas (registrativa, manipulativa, comunicativa) en distintas
fases del proceso de la tarea.

En definitiva, las funciones que desempefa la escritura en E/LE son multiples y variadas segun los
conocimientos previos y las necesidades del alumnado, ademads del enfoque metodoldgico elegido. Teniendo
en cuenta esa versatilidad, resulta imprescindible que el profesorado sea consciente de las caracterfsticas y de
las posibilidades que ofrece la escritura para desarrollar la adquisicion del espafiol y que sepa sacar provecho
de ellas en todas las circunstancias.

2. CONOCIMIENTOS, DESTREZAS Y ACTITUDES

Lo que hoy sabemos que significa un acto de composicion escrita dista mucho de lo que pensabamos que era
escribir o redactar hace solo dos décadas (el mismo cambio de denominacién, en cursiva, ya resulta
significativo). En este breve lapso de tiempo, nuestro conocimiento de la escritura ha experimentado un
notable salto cualitativo. Desde disciplinas tan variadas como la lingufstica del texto, el andlisis del discurso, la
sociolingUistica o la psicologfa cognitiva, se han realizado aportaciones teéricas y aplicadas de gran interés
gue han modificado nuestra percepcion de la escritura, y que tienen consecuencias importantes en el
planteamiento de su ensefianza / aprendizaje (Grabe y Kaplan, 1996).

El siguiente resumen recoge esas aportaciones y traza un panorama global de los conocimientos, las
destrezas e incluso los valores que hoy sabemos que requiere dominar el uso de la escritura. Este resumen
resulta forzosamente esquemadtico y tiene gue prescindir de matizaciones y comentarios que cabrfa apuntar
desde la 6ptica de la investigacion teodrica. Asl, la clasificaciéon en tres apartados excluyentes (conceptos,
referido a los conocimientos; procedimientos, referido a las habilidades, valores, referido a las actitudes)
simplifica la cuestion al omitir las conexiones que indudablemente se presentan entre los tres apartados; por
ejemplo, el conocimiento de una determinada regla gramatical del sistema de la lengua (concordancia entre
sujeto y verbo) exige la destreza de saber aplicarla en la fase de textualizacion y/o revisién del apartado de
procedimientos; del mismo modo, el subproceso de revision del texto estd relacionado con unos
determinados valores y habitos de escritura (la persona que se represente la escritura como una actividad
espontdnea e inmediata, parecida al dialogo oral, muy raramente producira borradores de su escrito o lo
autocorregira).

Al margen de estas limitaciones, los conocimientos, las destrezas y los valores necesarios para poder producir
un texto eficaz son los siguientes:
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1. CONOCIMIENTOS. Son los datos (repertorio Iéxico y fraseologico, reglas morfologicas y sintacticas, estructuras
textuales, recursos expresivos y retoricos, etc.) que necesita poseer en su memoria a largo plazo un redactor
competente para poder generar un escrito. Se refieren al dominio del sistema linguistico de la lengua meta,
adoptando una perspectiva discursiva y comunicativa. Podemos distinguir los siguientes atributos o
propiedades en la unidad textual:

- Correccion o gramaticalidad. Incluye el corpus de gramatica normativa del espafol (ortograffa,
morfologfa, sintaxis, semantica, etc.), asf como el conjunto de reglas lingufsticas de cualquier plano
gue permiten construir oraciones gramaticales, comprensibles por los parlantes de la lengua meta. Las
principales gramaticas descriptivas y/o normativas del espafiol desarrollan este apartado.*®

- Cohesion. Incluye el conjunto de mecanismos que permiten linealizar el texto y conectar sus distintas
partes (sintagmas, oraciones, pdrrafos, fragmentos) entre si y con el contexto extralingdistico. Son los
procesos anaféricos, la puntuacion, los conectores y los marcadores discursivos, las relaciones verbales
o la articulacion de tema y rema —sin animo de ser exhaustivos-. Se trata de un atributo superficial y
lineal del texto, de caracter gramatical y semdntico. Halliday y Hasan (1976) acufiaron el término
cohesion para referirse a ellos; en espafiol, analizan estos aspectos de manera global Mederos (1988) y
Gregorio y Rébola (1992).

- Coherencia. Incluye la seleccién (busqueda de relevancia, informacion explicita e implicita,
implicaturas, etc) y la organizacion del contenido semdantico del texto (macroestructuras y
superestructuras textuales, construccion de pdrrafos, etc). Se trata de un atributo profundo, global y
jerdrquico del texto, de cardcter basicamente pragmatico y semantico. Analizan esta diffcil cuestion
desde un plano teérico Van Dijk (1978) y Bernardez (1992 y 1995); Adam (1992) analiza las
regularidades discursivas de los principales tipos de texto en francés.

- Adecuacion. Incluye la adopcion de la variedad dialectal (estandar nacional / regional / local) y
funcional (nivel de formalidad, grado de especificidad, canal escrito, grado de subjetividad) apropiada
para cada situaciéon comunicativa. Se refiere al dominio de la variacién sociolingufstica (dialectos,
registros, connotaciones y valores sociales de las unidades Iéxicas, etc.); a veces también incluye
aspectos pragmaticos como el analisis de los propésitos o las funciones que ejerce un escrito. Ademas
de los manuales habituales de dialectologia espafola, Gregory y Carroll (1978) desarrollan y
ejemplifican amenamente la teorfa de los registros o variaciones funcionales de la lengua.

- Variacion o estilfstica. Incluye todos los aspectos relacionados con riqueza o pobreza de recursos
linguisticos que se ponen en funcionamiento en un texto: variedad y precision del léxico, grado de
maduracion y diversificacion sintdctica, grado de riesgo que asume el aprendiente, recursos retoricos o
literarios que muestra, etc.

- Presentacion. Se refiere a los aspectos formales: disefio (disposicion del texto en la hoja, mdrgenes,
membretes, etc.), tipograffa (caligrafia, aspectos no verbales -cuadros, graficos, esquemas, etc.).

Esos criterios lingufsticos, organizados en sistemas de bandas bajo denominaciones parecidas a las anteriores
-y en un numero variable-, son los que utilizan muchas de las pruebas estandar de evaluaciéon de nivel de
competencia o proficiencia para corregir el producto escrito. Eguiluz y De Vega (1996) usan conceptos iguales
0 equivalentes (adecuacion, estructura, gramdtica, vocabulario) para elaborar las bandas globales de
correcciéon usadas en el Diploma Basico de Espafiol (DBE) del MEC que administra el Instituto Cervantes y
elaboray corrige la Universidad de Salamanca.

5 Por una razén Unicamente practica de delimitacion de fronteras, se suelen inscribir en este apartado todas las reglas y normas de
ambito intraoracional, mientras que los aspectos interoracionales (conectores, correlaciéon de tiempos verbales, anaforas, etc.) se situan
en el apartado de cohesion.
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2. DESTREZAS. Son las habilidades y microhabilidades linguisticas y cognitivas que se utilizan durante el proceso
completo de composiciéon de un texto, desde que se crea una circunstancia o un contexto que exige al autor
actuar comunicativamente con la técnica de la escritura hasta que transmite el producto final a su
destinatario. La investigacion de base etnografica sobre la composicion (Cassany, 1987; Camps, 1990y 1994;
Hayes, 1996) ha identificado tres procesos bdsicos: la planificacion, la textualizacion y la revision, ademas de
varios subprocesos dentro de cada uno. La siguiente clasificacion de procesos constituye una sintesis bastante
personal de las aportaciones mas relevantes al respecto:

® PLANIFICAR (Flower y Hayes, 1980 y 1981; Flower, 1988). Es el proceso a través del cual el autor
elabora una configuracién pre-lineal del texto. Esa configuracién puede ser sélo mental (ideas,
intenciones, etc.) o estar representada graficamente (con esquemas, listas, dibujos, etc). Los
subprocesos que se sittan dentro de este plano son:

- Representarse la tarea de escritura Consiste en tomar conciencia del “problema retérico”
(contexto, situacién comunicativa, propoésito del escrito, destinatario, género comunicativo,
constricciones contextuales, etc.) que motiva la comunicacion. Incluye habilidades como recuperar
esguemas de comunicacion parecidos, utilizados previamente y almacenados en la memoria, 0
poder identificar las caracterfsticas diferenciales de una nueva situacion. Dos operaciones cognitivas
especialmente relevantes dentro de la representacion mental de la tarea son:

- Analizar la audiencia. Consiste en precisar o definir las caracterfsticas del destinatario del texto
(identidad, conocimientos previos, caracteristicas, etc.). Permite distinguir audiencias multiples,
heterogéneas, canales comunicativos, etc. y ofrece datos para tomar decisiones retéricas sobre
la forma (género, estilo, registro, etc) y el contenido (datos, estructura) del escrito. [La
investigacion sobre comunicacion técnico-cientffica ofrece varias técnicas de ‘andlisis del lector’;
Warren, 1993.]

- Formular objetivos. Consiste en definir los propositos (finalidades, fuerza ilocutiva y
perlocutiva, etc.) que pretende conseguir el texto. Permite formular varios tipos de objetivos
(generales, especificos, informativos y actitudinales) e incluso formarse imagenes mds 0 menos
claras del texto que se pretende conseguir.

- Establecer planes de composicion. Consiste en formular planes procedimentales sobre la
composicion, en los gue el autor organiza su propio proceso de trabajo.

- Generar ideas. Consiste en actualizar / recuperar los datos que se refieren a la situacion de
comunicacion, de entre todos los que el autor guarda almacenados en su memoria.

- Organizar ideas. Consiste en organizar las informaciones conseguidas, que se han generado
andrquicamente desde la memoria, en una estructura organizada segun unos principios y criterios
acordes con los objetivos.

® Textualizar (Bronckart et al., 1985)™ Es el proceso con el cual el autor elabora linguisticamente el
texto o transforma la configuracion planificada en un producto verbal linealizado. Pueden distinguirse
los siguientes subprocesos:

- Referenciar. Consiste en “traducir” a formas lingufsticas los conceptos y las ideas que se van a
transmitir. Incluye:

- Elaborar las proposiciones. Se trata de definir los sujetos, los predicados y los componentes
gramaticales de cada proposicion.

8 £l modelo de Bronckart et al. 1985 presenta una organizacion alternativa a la triada de planificacion, textualizacion y revision, de
manera que resulta imposible sintetizar ambos modelos. Por esta razon, algunos de los conceptos procedentes de aquel modelo cubren
en este esquema campos sensiblemente diferentes a los que tienen en la formulacion original.
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- Seleccionar el léxico. Se trata de actualizar / recuperar el 1éxico mas adecuado, entre el que estd
disponible en la memoria del autor, para formular lingUisticamente el contenido.

- Modalizar el discurso (anclaje comunicativo). Consiste en definir las marcas de expresion de los
elementos contextuales: formas de referencia del autor, el destinatario, el texto, el tiempo, el
espacio, etc

- Linealizar. Incluye las operaciones destinadas a transformar el pre-texto jerarquico, organizado en
formas pluridimensionales, en un discurso lineal y gramatical. Podemos distinguir basicamente:

- Conectar. Consiste en ordenar las diversas proposiciones que componen el texto y enlazarlas
con procedimientos de conexion (conjunciones, puntuacion, organizadores discursivos, etc.).

- Cohesionar. Se trata de establecer la red o textura de ensamblaje de las distintas repeticiones o
correlaciones semdnticas y gramaticales: anaforas, relaciones temporales, progresion tematica,
etc

- Transcribir. Consiste en producir fisicamente una enunciacién escrita, sea manual (caligraffa) o
automatizada (maquinas de escribir, ordenadores).

® REVISAR (Bereiter y Scardamalia, 1987). Es el proceso con el cual el autor evalta el pretexto y el texto
elaborados, asf como el proceso completo de composicion, y desarrolla versiones mejoradas de los
mismos. Incluye los siguientes subprocesos*”:

- Evaluar (comparar). Se trata de comparar un estadio determinado de la produccion
escrita con el propoésito o plan ideal (objetivos trazados, imagen de “texto ideal”, etc.) que ha
imaginado el autor.

- Diagnosticar. Consiste en identificar y delimitar los desajustes (errores, imperfecciones, puntos
mejorables, etc.) entre los dos elementos anteriormente comparados: un estadio evaluado y el plan
trazado.

- Operar. Consiste en realizar la correccion necesaria sobre el desajuste diagnosticado. Incluye:

- Elegir la tdctica Consiste en escoger el procedimiento de trabajo (rescribir el fragmento,
eliminar palabras, sustituirlas, etc.) mas adecuado para enmendar cada punto.
- Generar el cambio o corregir. Consiste en operar el cambio disefiado en el proceso anterior.

Conviene aclarar que ese conjunto de operaciones lingufstico-cognitivas se desarrolla de manera dinamica,
interactiva, ciclica, y en variados niveles de andlisis (objetivos pragmaticos del texto, ideas para el contenido
del mismo, formas lingufsticas, etc.), de manera que durante la composicién cada autor puede utilizar cada
operaciéon anterior en cualquier momento y orden. Otro elemento fundamental del proceso de composicion,
ademas de la clasificacién anterior, es lo que algunos modelos llaman el monitor o el control (Flower y Hayes,
1980), 0 sea, un mecanismo metacognitivo de autorregulacién que permite al sujeto tener conciencia sobre
su proceso de trabajo y poder autodirigirlo.

En conjunto, la investigacion psicolinglistica sobre los procesos cognitivos de composicion ha tenido gran
influencia en la didactica de la produccién de escritos en L1 -y también en L2-. Hoy entendemos el acto de
escribir como una tarea compleja compuesta de variadas actividades que deben aprenderse a realizar paso a
paso con un buen nivel de autocontrol por parte del aprendiente-autor. Precisamente para desarrollar la
composicion en el aprendiente-autor, dos de las lfneas didacticas mds importantes que se siguen son
ensefar/aprender a concentrarse selectiva y aisladamente en cada uno de los procesos, e incrementar el
grado de autorregulacién y metaconciencia sobre ellos. En los siguientes apartados detallaremos algunas de
esas ideas.

A diferencia de los subprocesos de la planificacion y la textualizacion, que no mantienen ningun orden establecido y que pueden
usarse en cualquier momento, esas operaciones de revision siguen una secuencia lineal organizada.
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3. ACTITUDES. Son el conjunto de representaciones mentales (creencias, valores, actitudes, prejuicios) y sus
manifestaciones en forma de opiniones y hdbitos o normas de conducta, que mantiene el aprendiente y el
conjunto de la sociedad sobre el uso de la escritura. Se trata del plano menos estudiado, por su caracter
personal y escondido, pero de una indiscutible relevancia, puesto que constituye una de las rafces del
comportamiento escritor. Por otra parte, en el contexto de E/LE esa cuestion adquiere todavia mds
complejidad, porque las actitudes individuales del aprendiente sobre la escritura, desarrolladas en su lengua
materna, se superponen con las propias de la lengua meta, que pueden diferir sensiblemente de aquéllas. En
otro lugar (Cassany, 1996) hemos analizado con detalle ese componente, de modo que aquf sélo
esbozaremos tres ejemplos representativos:

- EL ESTATUS DE LO ESCRITO. NO resulta extrafio opinar -aunque sea falso- que en la cultura actual la
escritura estd perdiendo terreno ante el avance de las tecnologfas audio y video, de manera que
escribir hoy resulta menos Util que en épocas pasadas. Del mismo modo, se suele asociar la escritura
con las humanidades, la literatura o con tipos de texto topicos (cartas, diarios personales, instancias),
mientras se olvida su estrecha relaciéon con la ciencia, con el mundo laboral y con el académico, o con
tipos de texto plenamente actuales (proyectos, resumenes, informes, etc.).

- LA COMPOSICION. Habitualmente el aprendiente concibe la practica de la escritura como una actividad
individual y privada. Pocas veces se escribe cooperativamente con compaferos y las actividades de
revision por parejas o de intercambio de opiniones sobre los propios escritos chocan con la falta de
experiencia y con el miedo a molestar al otro o a ser criticado. Por otra parte, sélo se valora el producto
escrito acabado; las producciones intermedias (esquemas, borradores, correcciones) se destruyen una
vez terminado el escrito. El aprendiente puede llegar a tener prejuicios importantes sobre su propia
composicion: puede creerse un “mal redactor” porque hace borradores, porque tiene que
autocorregirse o porque consulta al diccionario.

- LA LENGUA ESCRITA. LO escrito se asocia exclusivamente con niveles altos de formalidad, con el uso de
terminologla especializada, y con un cierto grado de complejidad conceptual. De las distintas
propiedades lingufsticas de un texto, las mds superficiales (ortograffa, normativa) son las mas valoradas
por encima de las mas profundas (coherencia, estructura).

Solo esos tres ejemplos de actitudes ya permiten dibujar perfiles inquietantes de aprendientes que pueden
desinteresarse de la escritura al creer erroneamente gue es una técnica obsoleta, perteneciente al mundo de
las letras, que se practica de modo individual y automdtico, como el habla, sin necesidad de planificar o
revisar el mensaje. Es obvio que con ese tipo de representaciones sobre la escritura, resulta mucho mas diffcil
aprender a escribir o mejorar su practica.

Para que el aprendiente modifique sus opiniones sobre la escritura, las tareas que se realizan en clase deben
ofrecer otra ‘imagen’ de esa técnica. Se deberfa escribir Io que los alumnos realmente van a tener que
producir en espafiol, de acuerdo con sus necesidades; se deberfa valorar el proceso completo de composicién
(borradores, correcciones), ademds del producto final; se deberfan de poder utilizar en el aula los recursos
informdticos (procesadores automaticos, verificadores ortograficos) y lingufsticos (diccionarios, gramaticas)
gue usamos en la vida corriente para escribir; los alumnos deberfan de poder cooperar durante la
composicion, escribiendo por parejas, revisando el texto de compafieros, verbalizando sus opiniones, etc.

En resumen, conocimientos, destrezas y actitudes constituyen los tres planos de objetivos y contenidos que
deberfan formar parte del programa de E/LE, en el caso que la expresién escrita tenga una presencia
importante en el currfculum.
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3. ENFOQUES DIDACTICOS

Los diferentes enfoques didacticos que pueden adoptarse para el tratamiento de la escritura en E/LE
dependen de variables como el énfasis puesto en cada uno de los planos anteriores o la insercién de cada
actividad en alguna metodologia global. En otro lugar (Cassany, 1990) describimos mds extensamente las
caracteristicas principales de cuatro enfoques basicos: el gramatical, el comunicativo, el procesual y el basado
en los contenidos. Tanto el breve comentario que sigue como el esquema de la pdg. 15 resumen y actualizan
aquel trabajo. En este esquema se enumeran las principales caracterfsticas de cada enfoque, en los siguientes
puntos:

- Punto 1: Caracteristicas principales del enfoque.

- Punto 2: Unidades o nucleos del curriculum de un curso completo.
- Punto 3: Organizacién de una unidad didactica o de una clase.

- Punto 4: Muestra de ejercicios representativos.

- Punto 5: Ejemplo contrastado de una actividad.

El enfoque gramatical nace en el contexto de ensefanza de la escritura en lengua materna para adaptarse a la
L2. Parte del axioma que aprender una lengua requiere dominar el sistema linguistico de la misma, de manera
gue el aprendiente debe asimilar las reglas y las normas gramaticales y léxicas que los linguistas han descrito
para cada idioma. Aunque los contenidos puedan variar sensiblemente de acuerdo con el modelo gramatical
gue se siga, ese enfoque suele relacionarse con gramdticas oracionales y prescriptivas, que presentan un
modelo estandar unico de lengua y que distinguen lo correcto de lo incorrecto. Un planteamiento gramatical
mas moderno deberfa integrar aportaciones de disciplinas como el andlisis del discurso y adoptar el texto
como unidad basica de trabajo, en vez de la oracion.

El enfoque comunicativo se desarrolla fundamentalmente en Europa durante los afos sesenta con la
expansion del aprendizaje de L2, en el seno de las metodologfas nocional-funcionales. Sintetizando
aportaciones de la sociolingufstica, la pragmadtica o la pedagogfa activa, entiende que la lengua es un
instrumento para hacer cosas y que su aprendizaje debe basarse en el uso. El currfculum del curso se adapta a
las necesidades comunicativas del aprendiente, con la eleccion de los actos de habla, las funciones o los tipos
de texto que va a tener que comprender / producir. El modelo lingdfstico con que se fundamenta es mas
descriptivo: presenta dialectos y registros variados y atiende a lo que es adecuado o inadecuado en cada
contexto. Uno de los primeros ejemplos de este enfoque es Johnson (1981).

El enfoque procesual se desarrolla en EUA durante los afos 70 y 80 a partir de la investigacion sobre el
proceso de composicion. Se trata de un enfoque especifico de la produccion escrita que nace en los niveles
intermedio y superior de la ensefanza de la lengua materna y que pone énfasis en el desarrollo de los
procesos de composicion. En el aula, el aprendiente practica las distintas técnicas asociadas con cada
subproceso de escritura; una actividad de produccién se convierte en una tarea compleja compuesta de
distintos pasos recursivos. De esta manera, el foco de la clase se desplaza de las propiedades del escrito a los
procesos o habilidades cognitivas de composicion, del producto al proceso, del escrito al escritor. Flower
(1985), White y Arndt (1991) Onieva Morales (1991 y 1993), Serafini (1992), Cassany (1994) y Cassany y
Garcfa del Toro (en prensa) ejemplifican esta concepcion.

Finalmente, el enfoque basado en el contenido se desarrolla también a partir de los ochenta en colleges y
universidades norteamericanas, en el dmbito de disciplinas lingufsticas y no lingufsticas y con estudiantes de
inglés L1y L2. Se fundamenta en el potencial epistémico de la escritura y en el hecho empfrico de que esos
estudiantes escriben y tendran que escribir bdsicamente en situaciones académicas, laborales y/o cientificas,
de manera que la construccion del significado o del contenido del texto estd estrechamente relacionado con
los aspectos formales del mismo. De esta manera, la escritura se usa en todo tipo de disciplinas como
instrumento de aprendizaje, y en la clase de lengua se trabaja asociada con la adquisicion de contenidos no
lingufsticos de interés del aprendiente. Son ejemplos de ese enfoque el conjunto de movimientos “Writing
across the currfculo” y referencias como Fulwiler (1987), Brinton, Snow, y Bingham (1989), Brookes y Grundy
(1990) o Fulwilery Young (1990), que presentan numerosos programas de universidades norteamericanas.
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ESQUEMA DE ENFOQUES DIDACTICOS

ENFOQUE GRAMATICAL

1) Enfasis en la gramatica y la normativa.

— Gramadtica prescriptiva

—Basada en la oracion

—Una unica lengua: estandar

2) Reglas de gramatica: ortograffa, morfosintaxis y
léxico. Adaptacion al modelo gramatical que se
siga: estructuralista, generativista, discursivo, etc
3) 1. Explicacion de la regla; 2. Ejemplos; 3.
Practicas

mecanicas; 4. Redaccion; 5. Correccion
gramatical.

4) Dictados, redacciones, transformacion de
frases,

clozes, etc.

5) Escribe una redaccion explicando las ventajas y
los inconvenientes de vivir en un pueblo o en una
gran ciudad,

ENFOQUE PROCESUAL

1) Enfasis en el proceso de composicion

(= producto) y en el aprendiente-escritor (= escrito)
2) Procesos cognitivos: generar ideas, formular
objetivos, organizar ideas, redactar, revisar,
evaluar, etc

3) Composicion de textos: 1. Buscar ideas; 2. Hacer
esguemas; 3. Redactar; 4. Evaluar; 5. Revisar.
Enfasis en el asesoramiento. (= correccion).

4) Creatividad (torbellino de ideas, analogfas, etc.),
técnicas de estudio (esquemas, ideogramas, etc.),
elaboracion de borradores, escritura libre,
valoracion textos propios y de companeros, etc.

5) Haz una lista de ventajas e inconvenientes de
viviren un pueblo o en una gran ciudad. Clasifica
las ideas en grupos. Desarrolla dos ideas con
ejemplos y comentarios personales. Redacta un
primer borrador del texto. Vuelve a leerlo y
comprueba que contenga todas las ideas
importantes...

MONOEXafiCOS marcoELE. ISSN 1885-2211 / nim. 9, 2009

ENFOQUE COMUNICATIVO

1) Enfasis en la comunicacion y el uso
(gramatica).

— Gramatica descriptiva y funcional

—Basada en el texto (1 oracional)

— Diversidad de variedades y registros

2) Tipos de texto: descripcion, narracion,
exposicion, cartas, dialogos, etc. Seleccion de
textos segun las necesidades del aprendiente.

3) 1. Lectura comprensiva de textos; 2. Andlisis de
modelos; 3. Practicas cerradas; 4. Practicas
comunicativas; 5. Correccion comunicativa.

4) Leer, transformar, rehacer, completary crear
textos de todo tipo.

5) Tu prima va a cambiar de residencia, pero no
estd sequra de si quiere quedarse en el pueblo en
el que vive o prefiere instalarse en una gran
ciudad. Escribele una carta exponiendo tu
opinion.

ENFOQUE DEL CONTENIDO

1) Enfasis en el contenido (= forma). Funcion
instrumental y epistémica.
2) Procesos cognitivos y textos académicos:
trabajos, exdmenes, recensiones, comentarios,
resimenes, etc
Temas de la materia correspondiente.
3) Desarrollo de un tema:
1. Recogida de informacion: lectura,
comprension oral, imagenes, etc
2. Procesamiento: esquemas, resimenes,
etc
3. Produccién de textos: trabajos,
informes, articulos, comentarios, etc.
4) Trabajo intertextual (comentarios, esquemasy
resumenes de escritos, apuntes, etc.), recogida
de datos de la realidad (experimentos,
observacion, etc.), procesos de composicion de
textos.
5) Busca informacion sobre el tema de ir vivir en
un pueblo: transportes, sanidad, etc. Haz una
encuesta entre tus comparieros. Entrevista a
algunas personas: médicos, policlas, ecologistas,
etc Sintetiza los datos en un esquema. Escribe un
borrador explicando los resultados de tu
investigacion...
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En resumen, cada uno de los enfoques anteriores pone énfasis en uno de los elementos presentes en el acto
de escritura: gramatica, comunicacion, proceso o contenido; ademas, esas prioridades se corresponden,
respectivamente y a grandes rasgos, con las funciones basicas de la escritura que sefialamos en el primer
apartado: registrativa, comunicativa, manipulativa y epistémica. Pero parece arriesgado llevar al aula alguna
de esas propuestas —cualquiera- de manera pura y radical, prescindiendo del resto de componentes. Al
contrario, creemos mucho mas sensato un enfoque ecléctico que atienda a las necesidades comunicativas
(tipos de texto, funciones) y cognitivas (procesos, estrategias) de los aprendientes, que plantee tareas
comunicativas que exijan construir el significado del texto, que permitan desarrollar los procesos de
composicion y que aprovechen las reglas de gramatica para revisar el producto final.

4. TAREAS DE COMPOSICION

En este apartado vamos a comentar con mas detalle algunas cuestiones didacticas del desarrollo en el aula de
tareas de escritura con el enfoque ecléctico mencionado mas arriba. Para ello, comentaremos las secuencias
nuam. 1y 2 de la pdaginas anteriores, que esquematizan graficamente la interaccion entre profesorado y
alumnado durante la tarea.

SECUENCIA | SECUENCIA 2
Profesor/a Aprendiente Profesor/a Aprendiente Aprendiente
[ Objetivos Objetivos Motivacion N Motivacion
didicticos didacticos e intereses e intereses
Elaboracion Negociacion
de tareas de tareas
Contexto de '
escritura Contexto
' de
escritura '
Planificar
Proceso
[ Esq v ‘
\ Textualizar A | ¥ Coautor
Texto ‘ ' A
Evaluacion Producto | ‘ Revisar '
del texto B2 -
" A ;
Text
corregid
Lector
A ‘ ' { intermedic
Nota Texto - 5> final
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La secuencia 1 representa la interaccion habitual entre profesor/a y aprendientes en las tareas mas corrientes
de expresion escrita en E/LE —pero también en L1. En ella el profesor elige personalmente los objetivos
diddcticos o contenidos de aprendizaje (ftems gramaticales y discursivos, funciones linguisticas, etc.) que se
van a trabajar, asi como las actividades para desarrollarlos. Estas incluyen una instruccion inicial para el
aprendiente, que define lo que tendrd que hacer y que especifica con mas o menos detalles el contexto de
escritura en el que se inserta el escrito que se va a producir; por ejemplo: escribe una reclamacion a una
companila aérea, una postal para un amigo, una redaccion sobre el tema X Esa instruccion puede proceder
de un libro de texto o de la iniciativa del profesor.

Para elaborar el texto, el aprendiente generalmente trabaja solo y fuera de clase, de manera que el profesor
no dispone de informacién sobre sus procesos de composicion. El producto final escrito que presenta en
clases posteriores no permite conocer las estrategias cognitivas que ha utilizado para producirlo, las
decisiones lingdfsticas que ha tomado o las dificultades con que ha tropezado. Nos encontramos con una
auténtica caja negra’®, inaccesible y opaca. De esta manera, la guia del profesor solo puede dirigirse hacia la
evaluacion lingufstica del producto escrito, cuantificando el valor del mismo con una nota y corrigiendo los
errores que pueda presentar. Es relevante destacar que la transmisién de esa informacién suele realizarse por
escrito y de manera unidireccional: el profesor devuelve el escrito corregido a su autor y raramente habla con
¢l del mismo. Finalmente, la forma como éste recibe y procesa esa correccion escrita resulta ser otra caja
negra, puesto que el profesor carece de informacion al respecto.

Esa secuencia interactiva se repite en cada tarea de escritura cambiando los contextos comunicativos, con el
objetivo de que el alumno aprenda a reaccionar por escrito ante distintas circunstancias y con funciones
variadas, ademas de desarrollar el dominio del cédigo escrito espafnol. Pero no siempre el progreso de
aprendizaje es tan significativo como cabria esperar; el uso sistematico de esa secuencia presenta limitaciones
importantes (Cassany, 1993: 15-23):

- Los objetivos diddcticos se centran exclusivamente en los aspectos lingdfsticos de la composicion, en el
dominio del cédigo escrito. Se abandona el componente procedimental o estratégico de la composicion; se
describe qué tiene que hacer el aprendiente, pero no se le ayuda a conseguirlo.

- Resulta muy complejo tratar cuestiones linguisticas profundas referidas a la coherencia del texto (enfoque y
estructura, organizaciéon en parrafos, desarrollo de ideas) s6lo con la evaluacion Unica del producto final.
¢Como se puede explicar a un aprendiente que su texto no respeta la superestructura de un género
determinado, que presenta ideas subdesarrolladas, o que los parrafos no estan organizados? Ese tipo de
comentarios dificilmente pueden vehicularse con las correcciones escritas encima de los estrechos margenes
de la redaccion.

- Los sucesivos escritos del aprendiente repiten errores ortograficos y gramaticales que ya habfan sido
corregidos previamente por el profesor, de modo que la correcciéon no siempre consigue los limitados
objetivos propuestos.

La secuencia 2 intenta superar esas limitaciones y ofrecer un modelo alternativo de interacciéon. Su principal
objetivo consiste en buscar formas de abrir las citadas cajas negras, para que profesorado y alumnado pueda
tener informacién de los procesos cognitivos desarrollados por los segundos e intervenir en ellos.
Comparando las dos secuencias graficas podemos observar las siguientes diferencias, que corresponden a
aspectos didacticos significativos:

1. PROFESOR Y APRENDIENTES NEGOCIAN LA ELECCION DE TAREAS. La participacion del alumnado en las decisiones
curriculares sobre qué y como se ensefa / aprende no sélo constituye un principio didactico basico de los
enfoques humanistas y del desarrollo de la autonomfa de aprendizaje. También resulta un axioma decisivo en
la didactica de la composicion, porgue tomar decisiones sobre lo que se quiere escribir (tipo de texto, tema,
destinatario) y sobre como se quiere hacerlo (tono, estilo, procedimientos) forma parte del proceso de

¥ Deboy agradezco a Anna Camps la idea de representar con una caja negra el proceso de composicion en esa secuencia.
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planificacion. Las tareas que ofrecen contextos de escritura definidos previamente de manera precisa y
unilateral por el profesor impiden que el aprendiente pueda representarse por su cuenta la situacion de
comunicacion, que tome elecciones sobre lo que se va a escribir, o incluso que tenga que buscar y organizar
ideas (las cuales pueden insertarse conscientemente o no en la instruccién inicial), etc ; en este tipo de tareas,
el aprendiente se concentra sobre todo en textualizar y revisar su texto, porgue éste ya ha sido previamente y
en gran parte planificado con la instruccién. Por otra parte, conviene entender el término negociacion de
manera amplia: no se trata s6lo de acordar entre profesor y aprendiente lo que se va escribir (tipo de texto,
extension, tema) sino también de comprobar que las representaciones mentales que ambos se han
construido de un mismo contexto de escritura son iguales 0 muy parecidas (perfil del destinatario, estilo, etc
-y todo tipo de detalles-).

Ademas, el proceso de planificacion esta estrechamente relacionado con el de revision, de manera que la
elaboracion de planes y objetivos concretos permite desarrollar una conducta mas fina de revision. De
acuerdo con Bereiter y Scardamalia (1987), si revisar requiere poder comparar el escrito real con otro (el que
se querfa escribir al principio, lo que uno cree que es un texto ideal), el ejercicio de la planificacion permite
desarrollar ese segundo elemento, que va a ser crucial en el proceso de autorregulacion y evaluacion del
producto escrito. En definitiva, la planificacion -y, en su defecto, la instruccién inicial- incluye los criterios que
permiten autorrevisar el texto; si el aprendiente la realiza por su cuenta, esto le permite desarrollar una
conducta de composicion mas personal, completa y rica.

2. LOS APRENDIENTES HABLAN DE LO QUE ESCRIBEN. La oralidad constituye el principal recurso para abrir la caja negra
de la composicion escrita; cuando el aprendiente justifica lo que escribio, verbaliza sus pensamientos o explica
las dificultades que tuvo, muestra al publico (profesor, compafieros) lo que se esconde dentro de su mente y
permite que otras personas le ayuden a desarrollar sus procesos de composicion.

En el marco de la L1, existen poderosas razones psicolingufsticas para utilizar el didlogo oral como
instrumento de aprendizaje de la escritura. En primer lugar, de acuerdo con las tesis vygotskianas sobre el
origen social del pensamiento y del lenguaje, los procesos cognitivos intrapersonales de la composicion
escrita se adquieren a partir de la interaccién interpersonal con sujetos que ya los dominen. En segundo lugar,
Si aceptamos que la escritura constituye un codigo de comunicacion diferente de la oralidad, parece logico
gue el aprendiente utilice el codigo mds potente que ya domina, la oralidad, para adquirir otro nuevo.

En el marco de las L2 y de E/LE, creemos gue los argumentos anteriores siguen siendo validos porque, aunque
el adulto ya haya desarrollado sus procesos de composicién en L1 —aspecto que tampoco debe presuponerse
de antemano-, el uso del habla para escribir interrelaciona las distintas destrezas linguisticas y ayuda al sujeto
a superar las dificultades de composicién que pueda tener por causa de su desconocimiento de la lengua
meta. Algunos estudios especificos sobre escritura en L2 (Guasch, 1995) defienden que el habla en L2 -0
incluso en L1- (didlogo entre aprendiente-autor y profesor y compafieros; oralizacion de lo que escribe),
durante la planificacién y la textualizacién, es una buena estrategia para superar los blogueos que
experimente el autor y para paliar las deficiencias en el dominio del cédigo escrito.

3. LOS BORRADORES SON FUENTE DE INFORMACION. Las producciones intermedias del texto (listas, esquemas,
borradores, autocorrecciones, etc.) constituyen otra llave de apertura de la caja negra. Su lectura y analisis
muestra el trabajo que estd realizando el aprendiente: sus procesos de planificacion y revision, sus dudas, etc.
Por otra parte, fomentar una actitud positiva hacia la realizacion, lectura, revision y conservacion de
borradores transmite una percepcién distinta de la escritura -la que podrfamos denominar una cultura del
proceso de escritura-, la cual resulta mucho mas positiva para el desarrollo de la composicion que las
actitudes, mds extendidas hoy en dfa, que sélo valoran el producto escrito acabado -y que destruyen las
producciones intermedias.

El trabajo con carpetas o portafolios (Gill ed., 1993; Belanoff y Dickson, 1991), en los que el aprendiente
guarda todos los escritos que genera en clase, fomenta actitudes constructivas respecto a la escritura:
atribuye valor a las producciones intermedias, anima a la relectura, a la autovaloracion y a la reutilizacion de
escritos propios, permite la autorregulacion del autor, desarrolla conciencia sobre la propia practica de
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escritura (al crear un archivo global de todas las producciones) y fomenta la confianza en la técnica de la
escritura.

4. PROFESOR Y COMPANEROS COLABORAN CON EL AUTOR. LOS roles que asumen aprendientes y profesor en la
interaccion oral son cuantitativa y cualitativamente diferentes a los de la secuencia anterior. En ésta, el
aprendiente-autor sélo interactla con el profesor antesy después de la composicion; ademas éste asume un
rol de autoridad que dispone lo que se escribe al principio y que juzga como se ha hecho al final. En la
secuencia alternativa, profesor y compaferos pueden colaborar con el autor durante todo o parte del proceso
de composicion y de modos sustancialmente distintos. De hecho, en esa segunda secuencia, la actividad de
produccion textual se convierte en un conjunto variado de subtareas (planificacion, textualizacion, etc.) que el
aprendiente realiza paulatinamente, con la cooperacion de otras personas.

En ese marco, el profesor realiza diferentes funciones segun la fase del proceso de composicion en la que se
encuentre el aprendiente. Durante la planificacion, puede suministrar caudal lingfstico (estructuras, léxico,
etc) si el autor topa con lagunas de conocimiento de la lengua meta; también puede asesorar
metodoloégicamente el proceso de trabajo, si los bloqueos que experimenta el autor son debidos a carencias
en sus estrategias de composicién (el profesor puede ayudar al autor a analizar el lector, a buscar ideas 0 a
organizarlas con técnicas especificas: torbellino de ideas, mapas mentales). Durante la fase de revision, el
profesor se convierte en lector experto, con conocimiento privilegiado sobre el texto, que ofrece sus
impresiones de lectura al autor para que éste mejore su obra. En conjunto, el profesor gufa el trabajo global
del alumno, so6lo interviene cuando es necesario y fomenta en el autor conductas auténomas de
autorregulacion metacognitiva. Al margen, también ejerce su funcién docente de evaluacién -o
coevaluacion- del proceso completo de composicion que ha seguido éste.

Los compafieros pueden actuar como coautores (cuando la tarea exija escribir un texto por parejas), como
lectores intermedios cooperativos (cuando la tarea sea individual), 0 como destinatarios (cuando la tarea sea
escribir algo para los companeros de clase). En cada caso, las funciones del compafero son diferentes; por
ejemplo, si es coautor participa durante todo el proceso de composicion y sus opiniones tienen el mismo valor
gue las del otro aprendiente-autor; en cambio, si actta como lector intermedio, sélo participa durante la
revision y sus opiniones tienen un estatus muy diferente: son sélo aportaciones externas que el autor puede
aprovechar, si asf lo desea, sin ningn compromiso.

En resumen, esa gran diversidad de interacciones orales, con funciones diferentes, debe utilizarse para variar
las tareas de escritura, de manera que el aprendiente pueda experimentar situaciones muy variadas de
escritura.

5. LA EVALUACION SE CENTRA EN EL PROCESO Y EN EL PRODUCTO. Al margen de las actividades metacognitivas y
metalingdfsticas internas de revision (revisar los planes del texto, corregir un borrador, modificar el plan de
trabajo, etc.), la evaluacion externa del progreso del aprendiente debe incluir tanto la valoracion del proceso
de composiciéon que ha seguido éste como la supervision de la calidad linguistica del producto final. Los
objetivos y los instrumentos de evaluacién varfan en cada caso.

La valoracién del proceso mide el desarrollo de las operaciones cognitivas y el crecimiento de las actitudes que
muestra el aprendiente respecto a la escritura —ambas presentadas en el apartado segundo. Se basa en los
datos que el profesor extrae de la observacion en clase, del didlogo con el aprendiente en clase y tutorfas y del
analisis de las producciones intermedias, archivadas en una carpeta. Esa informacion puede ser sistematizada
de manera continuada en una ficha individual y debe permitir valorar, por ejemplo, si el aprendiente ha
adquirido estrategias de organizacién de ideas, si ha incrementado y diversificado sus conductas de revision,
0 si se ha habituado a usar la escritura con funciones epistémicas.

La valoracién del producto mesura el dominio del c6digo escrito que demuestra tener el aprendiente en un
texto determinado y se basa en el analisis linglistico de los aciertos y los errores que presenta el mismo. Los
criterios de valoracion suelen basarse en los atributos textuales expuestas en el sequndo apartado (normativa
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estandar espanola, conceptos de cohesion, coherencia, adecuacion y variacion), organizados en bandas de
puntuacion analftica u holistica (Cassany, Luna y Sanz, 1993).

En conjunto, esa segunda secuencia plantea un tratamiento didactico muy diferente de la escritura. Entre
otros aspectos, exige gue el aprendiente escriba en el aula durante la clase, que se socialicen sus procesos de
escritura (que se hable de lo que se escribe, que se trabaje por parejas y en pequenos grupos), y que se cree
en clase una atmosfera desinhibida de colaboracién entre compaferos. Ademds, también plantea la
necesidad de que las tareas de composicién sean negociadas con los aprendientes, y de que se estructuren en
distintas fases que permitan trabajar selectivamente diferentes procesos de composicion.

EPILOGO

En definitiva, no podemos ofrecer una respuesta Unica a la pregunta de qué tratamiento deberfa tener la
composicion escrita en clase de E/LE. Aspectos fundamentales, como la eleccién de las funciones escritas que
deben trabajarse o el enfoque metodol6gico que se seguira, dependen de las necesidades y los intereses de
los aprendientes, de modo que variaran en cada curso, en cada clase -y probablemente en cada individuo.
Esto significa que el profesorado tendra que ser sensible a las caracterfsticas de cada grupo y de cada persona
para poder tomar las decisiones mas acertadas al respecto.

Al margen de esa consideracion, podemos trazar las siguientes propuestas generales, a modo de
conclusiones:

- La composicién escrita es una finalidad comunicativa y una técnica instrumental para desarrollar la
adquisicién del espafnol como lengua extranjera.

- La habilidad de la produccion escrita puede trabajarse en clase, relacionada con otras destrezas
comunicativas, orales y escritas, y con el resto de componentes linguistico-culturales (gramaticas, léxico,
costumbres, etc.). Los aprendientes pueden escribir para aprender, para hablar, y pueden hablar de o para lo
gue escriben.

- El acto de composicion escrita debe ser visto como una tarea compleja desarrollada sobre varios planos
complementarios e interactivos: andlisis pragmdtico del contexto, manipulacién de conocimientos,
elaboracion lingufstica, etc. Las mejores actividades didacticas son las que discriminan y afslan en clase cada
uno de esos procesos, de manera que el alumno pueda aprender a realizar cada una de ellos eficazmente. De
este modo, una tarea tradicional de escritura del tipo Escribe una carta a la Oficina de Informacion Turistica de
Barcelona pidiendo informacion sobre museos y hoteles para preparar un viaje, se transforma en un conjunto
de pautas del tipo: Te gustaria viajar a Barcelona, ;donde puedes conseguir informacion turfstica?; haz una
lista de los datos que necesitas conocer con un companero; ordena esos datos en un esquema, redacta un
borrador de carta, lee a un comparnero tu propuesta y coméntala, etc.

- Tal como se hace con la oralidad, el profesorado debe mostrar al aprendiente-autor el uso de la lengua
escrita, lo cual significa no sélo ofrecer excelentes modelos de prosa, sino también ensefar los caminos de la
construccion del texto. El profesor debe colaborar con el alumno durante el proceso de composicion escrita,
adoptando diferentes roles en cada momento y ejemplificando el conjunto de estrategias y técnicas usadas
para escribir. Y es que el profesor de lengua escrita debe escribir en clase para mostrar a los alumnos como se
usa la técnica.
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