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INTRODUCCION

Estd resurgiendo, una vez mis, la importancia que han de tener, desde la es-
cuela hasta la universidad, los procesos de ensefianza-aprendizaje de la composi-
cién escrita (Bouchard, 1983; Check, Burden y Golden, 1985).

Se pretende con este trabajo presentar, desde la reflexién cientifica sobre la
docencia y la investigacion de las dimensiones del lenguaje, bases para la elabora-
ci6n de estrategias metodicas innovadoras sobre la composicién escrita.

Si bien existen tdcticas «creativasy, no se sustentan, desde nuestro punto de vis-
ta, sobre bases fundamentadas que hagan de la composicién una actividad docen-
te intencional, sistemadtica y habitual que junto con la lectura conformen los pila-
res bdsicos de la ensefianza de la lengua en los niveles de EGB y EEMM.

Por todo ello, pretendemos:

— Una racionalizacién de los problemas que presentan el proceso de ensefian-
za-aprendizaje de la composicion.

— Presentar una bases sobre las que sustentar los procesos metodolégicos que
nazcan de la invesugacién de procesos.

- Elaborar un modelo de ensefianza-aprendizaje sustentado en las dimensio-
nes instrumentales del lenguaje y en las bases propuestas.

1. LOS PROCESOS DE ENSENANZA-APRENDIZA]E DE LA COMPOSICION
Y LA MOTIVACION

Nos basaremos en dos de las ultimas investigaciones desarrolladas sobre el
tema, en nuestro contexto, y que siguen metodologias propias de estudios longitu-
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dinales, habituales en trabajos sobre el lenguaje (por ejemplo, Silva, 1985, sobre
factores asociados con la habilidad lectora). Analizaremos los procesos y resulta-
dos de La revitalizacion diacritica de la composicion escrita a través del vocabulario (Jimé-
nez, 1983) y Las ayudas diddcticas en las composiciones escritas: Andlisis de resultados (Jimé-
nez, Ferreres, Gonzilez y Alcaraz, 1985).

Partiremos de la primera de las investigaciones y describiremos lo mis inte-
sante. Se conformaron dos grupos, A y B; este segundo se denominé motivado.
Fueron comparadas en uno y otro grupo estas variables:

Variables Grupos

A B
Indice T/V: N.° total palabras/Verbos .................. V4 A%
Indice D/R: N.° palabras diferentes/N.° redacciones. . .. ... V5 V9
Razén TTR o D/T: N.° palabras diferentes/N.» figuraciones V6 V10
Media palabras escritas por composicién . ............... \'%} Vil

La muestra fue de 86 alumnos, con 642 composiciones y 107.218 palabras.

De todo ello queremos destacar las diferencias entre el grupo con ensefianza
normal de la composicién escrita sin preparacion especifica —grupo A-y el grupo
motivado y ayudado por sugerencias previas —grupo B— (Ferreres y Jiménez, 1983).

éQué relaciones existen entre esas variables paralelas?

® Numero total de palabras/Verbos (V4 y V8):
V4 (A): 5,12 (19,53 por 100 de las palabras eran verbos).
V8 (B): 5,22 (19,15 por 100 de las palabras eran verbos).

Las diferencias no son significativas y coinciden aproximadamente con los co-
nocidos trabajos de Gili Gaya (1972, p. 76 y ss), que obtiene un 21,8 por 100 de
verbos.

@ Numero de palabras diferentes/Numero de redacciones (V5 y V9):
V5 (A) Media de 47,02.
V9 (B Media de 73,01.

La diferencia de medias es significativa tanto al 1 como al 5 por 100. Es decir,
los alumnos motivados, al escribir mas -variables 7 y 11—, emplean también
mayor nimero de palabras.

® Numero de palabras diferentes (tipos)/Numero de figuraciones (sobre 500
palabras) (TTR o D/T —-Muller, 1973 y Miller, 1974-)
V6 (A) Media de 187 palabras diferentes.
V10 (B: Media de 190 palabras diferentes.

Es decir, un indice TTR diferenciador de 0,875 y 0,381 respectivamente.

® Media de palabras escritas por composicion:
V7 (A) Media de 165 figuraciones.
V11 (B): Media de 227 figuraciones.
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Tales diferencias son significativas, configurando un gran peso para la variable
independiente: la motivacion y la preparacion previa de las composiciones.

Habiendo senalado lo mas significativo, podemos entresacar como consecuen-
cias de este trabajo (Jiménez, 1983; Jiménez, Ferreres, Gonzilez y Alcaraz, 1985) las
siguientes conclusiones:

- Los conocimientos léxicos estan relacionados en alto grado con la capacidad
intelectual, pero la motivacion y la preparacion de la actividad mejoran sustancial-
mente las capacidades para elaborar composiciones, haciendo que éstas sean mis
largas —mayor produccién— y que tengan mayor riqueza léxica.

- Destacamos también que si bien las correlaciones entre variables léxicas y
coeficientes de inteligencia son sustanciales, no ocurre lo mismo con las correla-
ciones entre éstos y las variables 5 (indice D tipos/R figuraciones) y 7 (media de pa-
labras escritas por composicion), en las que los valores son mds bajos; lo que tiende
a desmitificar la creencia segiin la cual los alumnos mejor dotados intelectualmente son quie-
nes componen mds extensamente y con mayor rigueza léxica.

— De las ayudas didacticas propiciadas a través de distintos recursos se benefi-
cian tanto los mas como los menos dotados y las diferencias entre ellos no se
acentian, sino que hay indicios de similitud en rendimientos.

Estos son los elementos de discusion de base a tener en cuenta; pero hay toda-
via mds, es necesario hacer algunas reflexiones desde lo que Fernindez Huerta
(1958-1959, pp. 5-9) denomina didéctica evolutiva o cronodidactica. Hagamos antes
un inciso: la distincién entre expresion oral y expresion escrita (Fernandez Huerta,
1958-1959; IEPS, 1981, pp. 11-13).

La expresion oral y la escrita constituyen dos tipos de realizaciones del sistema
de la lengua que tienen sus rasgos especificos, se presentan como relativamente
auténomos y exigen estrategias diddcticas con evidentes diferencias, aunque reci-
ban mutuo apoyo el uno del otro.

La importancia concedida a la lengua oral permitird reconsiderar la ensefianza
de la lengua escrita sobre la base de que «escribir bien llega a ser un modelo de
hablar bien».

Y es que «la composicién escrita la convierte en expresion de la personalidad
del que escribe. No es ni aptitud ni actitud, es algo sutilmente mis profundo y ne-
cesita consideracion especifica» (Fernindez Huerta, 1958-1959, p. 8).

Es logico hablar de la motivacién, pero en esta actividad mds y con mayores
dificultades; es por ello que imprime la necesidad inexcusable de proceder a pen-
sar en ella como uno de los vectores fundamentales dentro del proceso didictico
con el que posteriormente concluiremos.

Por esto es importante ver como y en qué fases es necesario y por qué intro-
ducirlo.

Fernindez Huerta (1958-1959, pp. 8-9), en el momento predispositivo, seiiala
que el quehacer docente ha de «crear situaciones favorables para la composicién
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escrita, motivar a los escolares para que anhelen tal medio de comunicacion, ofre-
cer composiciones modelo (...). La preparacién toma, pues, maticed fundamental:
mente emotivos y busca mis la creacién de un marco favorable que los efectos
predispositivos sobre aptitudes determinadas» (p. 8).

En la segunda etapa, predisposicién incoativa o iniciacion componedora (entre
las edades mentales de ocho y once anos), la intencionalidad didactica sera: incre-
mentar situaciones y motivos (...) ampliacion modelar de los elementos intengran-
tes de la composicion (p. 9.

Lo que nos confirma que las estrategias y ticticas que se han venido defen-
diendo y practicando —salvo contadisimas ocasiones—, y que nosotros mismos he-
mos criticado al describirlas (Ferreres, 1984, pp. 30-37), no se sustentan mds que
en procesos l6gicos, podriamos decir, de ordenacién del texto, del discurso, y las
fases de preparacién no son mis que una bisqueda de recursos para ampliar el
horizonte de ideas y su posterior ordenacion.

Desde ésta, nuestra posicion, y recopilando lo expuesto hasta aqui —podrian ci-
tarse mds ejemplos: Elbow, 1973, p. 196 y ss.; Martinez, 1982, p. 70 y ss.; Bartolo-
mé, 1983, p. 30; Bouchard, 1983, p. 120, entre otros—, debemos decir que la moti-
vacion extrinseca es fundamental por estas razones:

@ Las investigaciones asi nos lo muestran.

® Es vista como un proceso fundamental dentro de cada una de las etapas
de la cronodiddctica de Fernandez Huerta (1958-1959).

® Porque la expresion escrita presenta dificultades graves que no pueden ni
confundirse ni asimilarse a las de la expresién oral.

2. GRAMATICA DEL TEXTO. ESTRUCTURAS SUPRAORACIONALES
Y DOCENCIA E INVESTIGACION EN LA COMPOSICION ESCRITA

Es el segundo de los pilares basicos del proceso de ensefianza-aprendizaje de la
composicion.

Partimos desde otra de las preocupaciones manifestadas por Fernindez Huer-
ta (1958-1959, p. 6) cuando sefiala como una de las grandes fisuras o fallos de la
composicion la que denomina «fondo constructivon, y que nosotros interpretamos
como la intencionalidad didictica que lleva a los discentes a estructurar ordenada-
mente el discurso conformador de su expresion escrita.

Como vamos haciendo, empezamos por destacar aquellas investigaciones acer-
ca de las dimensiones del lenguaje que den luz sobre esta base.

Un trabajo curioso es el de Funks (1968), Nach allen Regeln der Kunst (Verlag-
sanstalt St.ttgart, cit. por Moles, A.; Paris, La Biblioteque du CEPC, 1971, pp.
534-536), en el que toma como anilisis las obras de autores de habla inglesa de los
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siglos XIX y XX y en funcién del nimero medio de palabras por frases y de la lon-
gitud de las frases escritas por ellos en sus obras, distingue dos grupos:

- Uno formado por aquellos que usan palabras y frases largas.

— Otro cuyos representantes se expresan con frases cortas y palabras tam-
bién, mas o menos, cortas.

Lo curioso es observar que en el grupo primero hay fisicos, naturalistas, fildso-
fos, politicos: Churchill, Hume, Rutherford, Kennedy, Darwin...

El segundo estd formado por dramaturgos y novelistas: Hemingway, Faulkner,
Dickens, Huxley, Defoe...

Entre estos dos grupos existian diferencias significativas a un nivel de significa-
cion del 1 por 100.

Es evidente que existen dos grupos de autores y que los segundos son los que
nos interesan como modelos en una primera fase de ensefianza-aprendizaje de la
composicién. Esto es asi porque las condiciones de produccién vienen condiciona-
das por las condiciones de recepcion y ¢hacia ellas se desplaza el centro de grave-
dad» (Rodriguez Dieguez, 1984, p. 123), lo que debemos tener en cuenta.

«El objetivo seria la consecuciéon de la mdxima coincidencia del espacio textual
que se presenta —que lee el alumno—y el texto que él mismo debe crear o crea de
modo activo a partir de ese marco de referencia textual que es el espacio textual»
(Rodriguez Dieguez, 1984, p. 123).

Siguiendo en este «discurson, nos introducimos de lleno en la investigacion so-
bre la lectura y, en especial, sobre la «lecturabilidad» y las investigaciones de Lopez
(1982) y las variables X2 y X3 de la formula de la «lecturabilidad» que ella propone.
Estas hacen referencia a las frases y a los parrafos, sefialando que «la presencia en
un texto de un alto nimero de puntos y aparte (parrafos) es un indicador de facili-
dad lectora que permite al lector una no saturacién en su proceso de memoriza-
cién debido a la relacion entre el nimero de puntos y aparte y la longitud prome-
dio de frases» (p. 3).

En cuanto a la investigacién sobre la evolucién y desarrollo del lenguaje, nos
interesa destacar fundamentalmente la distincion que Blanche-Benveniste (1984)
hace entre las normas de los textos escritos y las normas de la lengua cotidiana; y
ello por dos razones:

® por una parte, no confundir la expresion oral con la expresion escrita (as-
pecto clarificado mas atras)

@ por otra, redundar en las condiciones de recepcién y produccién mani-
festadas.

Por ultimo, en esta busqueda sobre las bases de la composicién escrita nos re-
feriremos a un trabajo sobre La subordinacion oracional en la composicion escrita: Andlisis
evolutivo y diferencial (Salvador Mata, 1985), dirigido a esclarecer «si el uso de las su-
bordinacion en la expresion escrita del alumno de ciclo medio presenta algun sen-
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tido evolutivo de caricter cuantitativo o cualitativo (..) y si la pertenencia a un
sexo o a un determinado status social determina alguna variacién en la frecuencia
de uso de tales estructuras» (p. 5).

Es evidente que el ciclo medio es el mejor periodo para poder estudiar este
proceso evolutivo. Sin querer adentrarnos mas alld de lo que aqui nos interesa, te-
nemos que destacar que existen diferencias significativas, debidas al curso (edad),
en el uso de proposiciones subordinadas; lo que puede aceptarse como un indice
de desarrollo lingiiistico, en el plano sintictico, y de que todo ello estd en funcién
de su nivel instructivo. Esto nos hace pensar en una progresiva adquisicion de es-
tructuras sinticticas, en el ambito evolutivo —cualitativo y cuantitativo—, de mejora
del texto escrito, que es muy clara en los niveles de cuarto y quinto.

Hasta aqui hemos querido resefar aquellos descubrimientos o tendencias en
investigacion que nos llevan a sentar otra de las bases diddcticas de la composi-
cién escrita; para ello es necesario introducirnos en lo que viene a denominarse
gramlica del texto, hipersintaxis, que considera como unidad maxima de andlisis el
texto: «un concepto llamado a cobrar sentido y fuerza en los procesos de ensenan-
za» (Rodriguez Dieguez, 1984, p. 122).

Por las dificultades que supone dar una definicion de texto que acoja todos los
matices que deseamos, lo vamos a hacer sefialando que:

@ Es una unidad intencional: lo cual significa que no tiene una extension prefi-
jada, sino que depende de la intencion del hablante. De aqui el hecho de que a
nosotros nos interesen aquellos textos de intencién comunicativa, que transmiten
una informacién; aunque tengan otra vertiente en la que el emisor desea influir
en los demads.

® Estd caracterizado por un cierre semdntico y comunicativo, asi como por su
coherencia profunda y superficial, debida a la intencién comunicativa del hablante
al crear un texto integro, y por su estructuracion mediante dos conjuntos de re-
glas: las propias del nivel textual y las del sistema de la lengua.

® El texto presenta una estructura organica, es decir, estd constituido por par-
tes interrelacionadas de tal medo que no puede quitarse una sin destruir el todo.
Aunque las partes o elementos difieren de un tipo de texto a otro, «podemos con-
siderar, de un modo general, como partes constitutivas del texto la oracién y el
parrafo» (Molina y Rodriguez, 1979, p. 94).

Necesitamos centrarnos en el pdmafo, caracterizandolo desde cuatro puntos de vista:

® Loégico: Cada parrafo puede estar formado por conceptos, juicios o razona-
mientos expresados por varias oraciones.

@ Sintdctico: Formado por varias oraciones entrelazadas.

® Grifico: Cada parrafo empieza por una linea dentada y estd separado del si-
guiente por un punto y aparte.

® Semantico: Cada parrafo contiene varias oraciones que conforman una idea
completa.
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A nosotros nos interesan especificamente los dos ultimos: el grafico y el se-
mantico.

Una oracién no puede entenderse si no se tiene en cuenta el contexto (cerra-
dura) en que es comunicada, con el cual se relaciona tal oracién porque se halla
integrada en un texto o porque en si constituye un texto (Garcia Berrio, 1982).

El parrafo es una unidad estructural del texto —elemento base de expresion es-
crita—y a la vez tiene una entidad propia y total: expresa una idea completa, es di-
ferente a otro y se relaciona intimamente con los inmediatos, ademds de que es
perfectamente visible en un texto escrito.

«El pérrafo no es otra cosa que un artificio mas de la lengua escrita cuya fun-
cion principal es colaborar en la organizaciin del mensaje que se comunica» (Girén,
1982, p. 32), pero que se asienta siempre en un fundamento lingiiistico; y aun en
el caso de los textos sin parrafos —poema, texto coloquial, texto dialogado— debe
tenerse en presente la funcién ordenadora del contenido que aquellos elementos
desempeian, porque «la forma de expresién y la forma de contenido son solida-
rias en la lengua y porque explicar lingiiisticamente un texto es explicar cémo se
realiza el sistema de la lengua en la corrécta situacién comunicativa del texton (Gi-
ron, 1982, p. 34).

Hemos dado, creemos, razones lingiiisticas suficientes para poder sustentar so-
bre el texto, en general, y el parrafo, en particular, nuestra intervencién en el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje.

Aqui diversificaremos la intervencién, pues deberemos llevarla a cabo desde
las dos condiciones presentadas anteriormente:

1) Las condiciones de recepcion.

2) Las condiciones de produccién.

1) Condiciones de recepcion

Lotman (1980) sefiala que si bien el texto de la comunicacién se deforma en
el proceso de decodificacion realizado por el destinatario, también es cierto que
todo el texto contiene la «imagen del piblicon; él dice que «el texto selecciona
su publicon.

Existe un estilo, una forma de expresarse por escrito, que Viollet-le-Duc deno-
mina «la manifestacién de un ideal establecido por un principio. Este estilo es el
manifestado por los escritos, por las obras de aquellos que nosotros, considera-
mos, deberemos mostrar a los discentes como prototipo de los que ellos, en prin-
cipio, deben imitar y que, como hemos indicado en este apartado, forman un gru-
po especifico: novelistas, dramaturgos...; escritores.

Las condiciones de recepcién estin perfectamente sustentadas en los estudios
sobre la lecturabilidad» y mantenidas por nosotros desde 1976.
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Buscados-los modelos, deberdn conseguirse estos objetivos:

® Analizar los textos para diferenciar en ellos la unidad que constituye el
parrafo.

® Adquirir la nocion del parrafo como componente fundamental de la com-
posicion escrita.

2) Condiciones de producciin

De forma global, équé objetivos pretendemos con la ensefianza de la composi-
cién escrita, fundamentalmente en una primera etapa del proceso? Yo diria que
llegar a que los alumnos dominen la organizacion del discurso (texto).

Desde nuestro planteamiento estructural nos interesa que trabajen la construc-
cién de frases, pasando de las enumerativas y atributivas hasta llegar a elaborar
composiciones estructuradas en su conjunto y, por fin, a composiciones estilizadas
(Gali, 1928). ¢No es verdad que esto es lo que pretendemos basicamente?

No nos olvidamos, por supuesto, que debemos ensefiar el uso correcto de los
signos ortograficos, escritura y «ortografia», y a que dominen los medios de la que
dispone la lengua: vocabulario, sintaxis, recursos expresivos...

Desde esta consideracion y pensando que «la nota dominante de las condicio-
nes de produccion del discurso did4ctico deberia ser la sobredeterminacién infor-
mativa, su objetivo seria la consecucion de la mdxima coincidencia del espacio
textual que se presenta al alumno y el texto que €l mismo crea de modo activo a
partir de ese marco de referencia global que es el espacio textual» (Rodriguez Die-
guez, 1984, p. 123; cita que ya habiamos presentado anteriormente). :

Estructuralmente podemos decir que sélo contamos con el texto (discurso), el
parrafo y la oracion:

® El texto, como estructura global (discurso), pues no podemos conformar es-
trategias sencillas.

® FEl parrafo, que, como ha quedado dicho, conforma una unidad dentro del
discurso.

® La oracion, que como conjunto de palabras con las que se expresa un con-
cepto cabal (R.A.E. de la Lengua), como comunicacion completa, tiene dificultades
como estructura gramatical, ya que hace dificil su andlisis en las primeras fases del
proceso de ensefianza-aprendizaje de la composicion, al mezclarse también las
proposiciones como complemento de aquéllas.

El parrafo ha demostrado su funcionalidad como estrategia diddctica (Ferre-
res, 1984; Ferreres, Gonzalez, Jiménez y Alcaraz, 1985). Nos falta, pues, ver las ul-
timas tendencias y confirmar, o no, si el parrafo es uno de los elementos funda-
mentales de aquel proceso. No estamos buscando ninguna alternativa. Es que
no la tenemos.
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Detectamos el problema e intentamos resolverlo a partir de 1976. Ultima-
mente han vuelto a resurgir las voces sobre los principales problemas que acu-
cian a la ensefianza de la lengua, tanto en la Educacién Bésica como en la Me-
dia, y todos los intentos experimentales han incidido en él. No entendemos,
pues, como en Francia y EEUU, que conozcamos, es una preocupacion funda-
mental y que se planteen en nuestro pais unas II Jornadas Internacionales de
Psicologia y Educacién (junio, 1986) y se hable de todo (psicopedagogia de la lec-
toescritura, ensefianza de las matemadticas, ciencias sociales...) menos de la com-
posicién escrita.

No obstante, en esta linea se encuentran las conclusiones que en 1981 publica
la Asociacién Nacional del Progreso Educativo de los EEUU, que se plantea la si-
guiente pregunta:

1

¢Por qué los maestros de todas partes de EEUU no piden a sus alumnos que
hagan redacciones? Dos explicaciones se dan al respecto:

® el exceso de alumnos por maestro (y por tanto, demasiados deberes para
cada uno de ellos),

® una capacitacién inadecuada para la ensefianza de la composicion.
De estas breves lineas surgen los problemas fundamentales:

® La falta de formacion del profesorado en estrategias de ensefianza-
aprendizaje de la composicion.

® El exceso de alumnos, que hace de la composicién una actividad costosa
de preparar, realizar y evaluar que lleva a los profesores a espaciar estas activi-
dades y a ir produciendo progresivamente un deterioro de la composicién que
llega hasta nuestra universidad. En este ultimo caso Schaughnessy (1977) de-
muestra que los errores que parecen superficiales o de correccién gramatical
son errores mis profundos que reflejan la dificultad de pasar de la idea que uno
tiene en la mente a una expresion escrita clara (p. 131) (en esta linea estd la tesis
de Gémez, 1990).

La primera propone:

® Formar las actitudes de los alumnos e infundirles mayor confianza en si mis-
mos.

® Trabajar sobre los procesos de redaccion que estimulen a practicar y obte-
ner mayor fluidez.

® Que el alumno se fije mds en como funcionan los parrafos y las oraciones
que en lo que quieren decir. Este dltimo punto supone una demostracién clara de
dos aspectos bdsicos:

— Los alumnos deben escribir mas; asi Bouchard (1983) sefiala que en las pare-

des de muchos centros americanos aparecen frases tales como: «escribir todos los
dias es escribir mejor», «para aprender a escribir hay que escribir.
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— El pdrrafo debe ser el centro de una serie de estrategias encaminadas a la
mejora de la expresion escrita por ser un elemento estructural del texto (discurso)
con entidad propia.

Ademis, por ultimo, el pirrafo va ser el elemento que entrelazara las condi-
ciones de recepcion con las de produccién; aunque para ello debamos sustentar la
diddctica del lenguaje en dos pilares que son fundamentales: la lectura y la compo-
SiCIOn escrita.

3. TECNICAS DE EVALUACION DE LA COMPOSICION
ESCRITA Y DOCENCIA E INVESTIGACION

Es el ultimo pilar de reflexiéon en que deseamos basarnos; y es curioso ob-
servar que la anecesidad» de evaluar una actividad surge con mayor fuerza que
el andlisis de proceso de dicha actividad, y esto, aunque no deberia ser asi, en
el caso del lenguaje es patente (Bartolomé, 1983, pp. 3-4). Esta autora sefiala
que «muy pronto —en la medida en se cuente con instrumentos de evaluacién
creados o adaptados a la poblacién espafiola— comienza una serie de trabajos
en torno al vocabulario, el proceso lector... y la evaluacién de la composicién
escritan.

Deducimos, por una parte, que existe una preocupacién por la evaluacién de
las dimensiones del lenguaje, y por otra, que desde ésta arranca, entre otras, la ne-
cesidad del estudio de procesos.

Este es el unico apartado en el que s6lo nos basaremos en la composicién es-
crita y no en otras dimensiones del lenguaje.

Pretendemos extraer conclusiones para la docencia y la investigacién de la
composicion, surgidas desde algunas técnicas y escuelas que la han utilizado o uti-
lizan para su valoracion

Las composiciones pueden valorarse desde las siguientes perspectivas:

® tomadas como un todo: la valoracion global,

® tomadas como un compuesto de varios factores (vocabulario, ortografia,
etcétera) la valoracion analitica, i

® ambas posturas a la vez; generalmente primero la valoracién global y des-
pués la analitica.

Es importante porque cada tendencia conlleva una vision diferente no solo de la valo-
racién, sino también del proceso de enserianza-aprendizaje.

Otra perspectiva consistiria en las diferentes estrategias, intentando clasificar-
las desde los diferentes puntos de vista que pretenden analizar esta actividad. Nos-
otros optamos por distinguir entre técnicas y escalas, aunque en algunos casos (Pé-
rez Gonzilez, 1979 y Caballero, 1976) es dificil indicar categéricamente a qué gru-
po pertenecen.
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Cuando la actividad es considerada como un todo, hay dos tendencias signifi-
cativas:

® La evaluacién global por el sistema de jueces sigue apareciendo como un
criterio sélido, aunque tenga muchas dificultades en cuanto a llevarla a cabo por
su costo de tiempo (Lafourcade, 1974, pp. 287-288).

® La evaluacion global por lectura rdpida parece adquirir cierta consistencia.

Una de las técnicas basadas en criterios de distintos ordenes es la presentada
por Pérez Gonzilez (1979, pp. 35-44). Describe doce aspectos que, segin €I, presen-
tan una mayor dificultad:

. Presentacion.

. Calidad de la escritura.

. Ortografia de la palabra.
. Ortografia de la frase.

. Riqueza de vocabulario.
. Precision del vocabulario empleado.
. Repeticion de vocablos.
. Concordancia.

. Calidad sintdctica.

. Cantidad de ideas.

11. Orden de ideas.

12. Creatividad.

W 00 ~3 O O oW O Ry =
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A cada uno de estos apartados le da cinco posibilidades cuantitativas y cualita-
tivas; por ejemplo, cinco puntos a ejercicios cuyo vocabulario sea muy preciso, con
lo cual convierte la técnica de doce aspectos en sesenta posibles valoraciones.

Nos interesan mads las conclusiones que podemos extraer:

a) Existe una mezcla de aspectos que, el autor indicia, son de mayor dificul-
tad (no entendemos, pues, los dos primeros.

b) La produccién —cantidad de ideas— es interesante, pues no aparece en casi
ninguna técnica e indica produccion, elemento que consideramos importante.

c) Elaspecto 11 va ligado al texto y, por supuesto, a los parrafos.

d) El aspecto 12, en la linea de su evaluacién, creemos que presenta muchas
dificultades.

Quizd la propuesta mas analitica sea la presentada por Iglesias (1971, p. 225).
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Ponderacion
a) Presentacion

(limpieza, margenes, legibilidad, caligrafia) ....................... 1
b) Ortografia
(signos de puntuacién, acentos, ortografia propiamente dicha) ....... 2

¢) Vocabulario

(variedad o0 monotonia, correccién o incorreccién, propiedad o impro-

piedad del uso de las palabras) . ................. ... .. . .. ..., .. 2
d) Construccion de oraciones

(correccion sintactica, variedad o monotonia de nexos, claridad en el

USOE IAS PAIABCAN] .« 5o worimosinns it oo Roies son sovssaimss ssa oo g 3
e) Contenido expresado

(orden de ideas, repeticiones, ideas superfluas, concatenacion logica

N L EITINANNECS] ot TVt e P sl e W1 AT g el S A 4

Destacamos aqui la variedad de elementos que introduce; en algin caso,
contraponiendo aspectos (como ocurre en el vocabulario) que, creemos, seria
necesario.

Hay que destacar tres bloques:

a) La presentacion; aspecto que ha perdido valor actualmente. La escritura
constituye un proceso diferente y no deberia incluirse en la expresion escrita.

b) La ortografia, el vocabulario y la construccién de oraciones; elementos pro-
pios del lenguaje.

c) Un aspecto de contenido cuya funcionalidad no es la produccién, sino el orden.

Existen intentos de «simplificar» progresivamente el perfil analitico con el fin
de proporcionar al educador una ayuda en esa tarea (Bartolome, 1964 y Dpto. de
Pedagogia Experimental, Terapéutica y Orientacién, 1983, en Bartolome, 1983);
aspecto con el que no estariamos de acuerdo de entrada.

Iniciando el anilisis de las escalas mas conocidas, obviamos la de Hillegas, que
ya fue criticada por Gali (1929), a causa de los materiales heterogéneos que le sir-
ven de base. Para nosotros tampoco tiene interés.

La Escala de composiciin a base de grabados, de Gali, es quizd las mds interesante y
la mejor construida desde el punto de vista cualitativo-estructural.

Propone 12 escalones que se forman en funcién de la frase, la oracién y el pa-
rrafo. El considera que son mejores aquellas composiciones en las que los alum-
nos han separado con puntos y aparte las ideas contenidas en ellas.

Es interesante transcribir las palabras de Gali (pp. 208-209) para conocer cual
es la vision del proceso de ensenanza-aprendizaje y de la evaluacién de la com-
posicion: «No se pasa directamente de la fase amorfa a la fase constructiva, sino
que entre ambas existe un proceso mas o menos acentuado de diferenciacions; y
afiade, con posterioridad, que el paso de la fase amorfa a la constructiva, a los
niveles de oracién y parrafo hasta llegar a los periodos simples, es un proceso
mds o menos largo, pero que ecuando en el medio escolar este proceso es fomentado en
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su produccidn, el resultado se obtiene de manera mds rdpida y perfecta. De esta forma se
consigue un hecho que estimamos, es el desideratum de la buena enserianza de la composi-
cion, y es la diferenciacin en proposiciones sencillas y claras, que hemos denominado seg-
mentaciins. Propone otra escala con la que intenta cuantificar, denominada Pauta
de los elementos de la frase-oracién para valorar las composiciones. Su base es morfosin-
tictica y estd en funcién de la introduccién de elementos distintos dentro de la
composicién, desde el complemento indirecto hasta la aposicién; a lo que deno-
mind «método analitico cuantitativon.

¢Qué podemos deducir de todo lo relativo a las
propuestas de Gali?

@ Su base es estructural-lingiiistica en cuanto a la elaboracién, aunque su base
didactica esté fundamentada en el parrafo, como estructura, y en llevar al discen-
te, a través de la prictica continuada, de la frase a la oracién, hasta llegar a la ex-
presién de ideas completas y de composiciones estructuradas (texto).

® La escala cuantitativa presenta muchas dificultades desde el momento en
que se apoya en la morfosintaxis, que si bien puede ser qtil para la ensefianza
—por el anilisis que realiza— «resulta muy compleja para el establecimiento de ni-
veles en el diagnostico individual» (Caballero, 1976, p. 72). De ahi que este autor
elabore una propuesta basada en cuatro aspectos:

ASPECTOS ESTIMACION
o Aspectos
Ponderacion . 1 2 3 4
1 N.e de frases Hasta 3 Ded4ab De6a9 Mis de 10
2 Construccion | Simple Coordinada Yuxtapuesta | Subordinada
dominante
3 Contenidos Reales Imaginarios Reladionados | Poéticos
4 Expresion Enumerativa| Descriptiva Argumental | Dialogada
Artributiva  |Narrativa Globalizada
Expositiva

Deducimos de este enfoque lo siguiente:

® Sigue las mismas pautas que las dos escalas de Gali, en las que los dos ele-
mentos de construccion dominante y expresion tienen la mitad del peso (ponde-
racion).

® Se recogen dos elementos, a nuestro entender, fundamentales: el numero
de frases-parrafo (produccién) y el tipo de contenido dominante (aspecto no pre-
sentado hasta ahora).
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® La combinacion de ponderacion y estimacién la hace, al menos, un instru-
mento diagnéstico muy interesante, que conforma una escala que va de cuatro a
dieciséis elementos distribuidos en once niveles.

¢Qucé bases y/o conclusiones podemos extraer de este breve andlisis
de la evaluacion de la composicion escrita?

® La constatacién unanime de la dificultad de aunar en una misma técnica o
escala todos los factores o variables de que se compone.

® Las estructuras de oracion y parrafo estin presentadas en la totalidad de las
propuestas, y unidas a ellas, implicita o explicitamente, la produccién.

® Las propuestas mds analiticas mezclan dimensiones que, creemos, no deben
valorarse en la composicion (por ejemplo, la calidad de la escritura, la presentacién
o la misma ortografia, incluidos los acentos). Querer englobar todo esto en el mis-
mo «paquetey presenta dificultades insalvables.

® Creemos, por fin, que se nos indica desde la evaluacién la necesidad de ana-
lizar textos (recepcion) y de conformar a partir de ellos unidades de ensefianza-
aprendizaje que tengan un sentido real para los alumnos, para, desde ahi, poder
estructurar estrategias y tacticas que faciliten la elaboracién (produccién) de com-
posiciones (estructuradas en su conjunto) lo mds amplias posible en cuanto a la
produccién, en las que se manejen todas las posibilidades expresivas: descripcion,
narracion...

4. UNA PROPUESTA: FASES

1. Fase de incentivacion

1.1 Fuentes u origenes

® Oculta, latente o invisible: en ambiente ecoldgico, cultural y sociopolitico.
@ Incidental: los amigos, la familia, la television, etc.

® Intencional, provocada por el profesor, el entorno diddctico, las expectativas
de los padres...

® Interior o voluntaria, resultante de la voluntad (actitud) de cada discente por
su preocupacion, por su mejora personal o por la bisqueda del éxito o del
reconocimiento personal.
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1.2. Clases o tipos

® Mediata

a) Busqueda de recursos relativos al tema por parte de toda la clase, inclui-
do el profesor.

b) Informacién sobre los elementos lingiiisticos, ofreciendo al alumno vo-
cablos, orientaciones sobre su precisién en el uso, recursos estilisticos,
formacién de derivados: lexicales, definicion de términos, aumento de 1¢-
xico, juegos en base a campos semanticos, etc.

® Inmediata

a) Actividades de lectura; lecturas escogidas de las aportadas por el grupo
en las que se describen y analicen:

1. Contenidos: reales, imaginarios...

2. Elementos expresivos: descriptivos, narrativos...
3. Completar el estudio del vocabulario.

4. Analizar los protagonistas, si los hubiere.

b) Observacién y ampliacién de contenidos relativos al tema propuesto,
fundamentalmente a través del material aportado o preparado por el
profesor: video, excursiones...

2. Fase de descubrimiento de la estructura del texto

2.1. Trabajo con lecturas «umodelon sobre el parrafo:

— Anilisis semantico y grafico: una idea y una estructura visible.

— Andlisis légico y sintdctico: trabajo con las oraciones.

2.2. Trabajo sobre el parrafo a través de grabados (Gali).

3. Delimitacion del asunto o tema

3.1. Redaccion implicita de un bosquejo: ésobre qué voy a escribir?, équé
veo, siento, suefio, creo..?; todas las preguntas siguientes: qué?, cpara qué?,
¢cémo?, ccuindo?, cquién?, ¢donde? (Se incluird también lo icénico y lo dindmico.)

¢Qué elementos son fundamentales?

— Escribelos en el orden que creas conveniente.

— Escribe todo lo que se te ocurra alrededor de ellos.

287



— Agrupalos y organizalos en las partes que consideres oportunas.
3.2 Fijacién de un médulo de espacio (Ferreres, 1984).

4. Ejecucion
4.1. Elaboracién de la primera redaccion.

4.2. Autocorreccion: Reorganizacion, si es necesaria, de los parrafos, los signos
de puntuacion, la ortografia, etc.

5. Evaluacion

La autoevaluacion como técnica fundamental.

5. OTRAS PERSPECTIVAS

La preocupacion por la composicion escrita sigue patente hoy, pues existen au-
ténticos grupos de docentes e investigadores que continian manteniendo la im-
portancia de la expresién escrita como elemento central del proceso de ensefian-
za-aprendizaje de la lengua (Ginebra y Barcelona son dos centros interesantes).

Deseamos dejar plasmadas otras corrientes que van a conformar y conforman
lineas de investigacion didactica interesantes, ya como posibles alternativas didic-
ticas de accion, ya como generadoras de racionalidad prdctica o como comple-
mentarias a las bases presentadas.

Una corriente de investigacion diddctica, que podriamos denominar francé- -
fona, esta orientada fundamentalmente al proceso de traslacién del pensamien-
to al discurso escrito. Ello nos ha proporcionado finisimos estudios de caracter
metalingiiistico y una gran cantidad de material diddctico orientado en esa di-
reccién. Forman parte de esa interpretacion del proceso de ensefianza-
aprendizaje de la lengua materna los investigadores del conocido Groupe de Re-
cherche et d’Intervention en Langues (GRIL), entre los cuales podriamos destacar a
los profesores ]. P. Bronckart y B. Schneuwly.

Un enfoque completamente diferente es el que ofrece la investigacién anglosa-
jona con tres vertientes distintas, pero complementarias. Diriamos que se aproxi-
ma, por una parte, al producto —escritos producidos por los alumnos— para canali-
zar sus caracteristicas e inferir de ellas una clasificacion en funcién de sus valores
logicos que sirva como base generalizable a cualquier tipo de escrito y como pun-
to de partida para valorar su dificultad (Britton), y por otra parte, a una serie de es-
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tudios empiricos en los cuales se constaten evidencias que puedan ser aprovecha-
das como base para posteriores aplicaciones e investigaciones.

Todavia podriamos sefialar una tercera y mas interesante linea de investigacion
en torno al proceso de generacién del material basico que dara lugar al texto (C.
Scardamalia y M. Bereiter, entre otros).

Hoy intentamos, a través de un proceso de investigacién en secundaria (1.° de
BUP y COU) que tiene como base la corriente anglosajona, apoyada en la Psicolin-
giistica —fundamentalmente en Luria—, acercarnos al proceso de generacién del
pensamiento y su traslacién al lenguaje; lo que podria considerarse como una pos-
tura ecléctica, pero que tiene su virtualidad en el proceso desarrollado en las aulas
de secundaria dia a dia, un proceso en el cual se ha olvidado la racionalidad tecno-
légica, que ha sido sustituida por la racionalidad practica (Gémez, 1990).
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