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Resumen: La conceptuaciéon de la composicién escrita implica necesariamente
su demarcacién de otras nociones préximas en su teorizacion, como la de redaccién
o la de creacion literaria. En este sentido, la incorporacion de elementos claves como
la competencia comunicativa, el proceso de escritura y la intertextualidad, junto a los
modelos tedricos que histéricamente vienen describiendo nuestro objeto de estudio,
nos posibilitard el establecimiento de los limites conceptuales que ayuden a fijar el
espacio epistemoldgico y didactico de la composicion escrita.

Abstract: For defining the written composition is necessary to separate it from the
essay and literary creation. The theoretical models that describe it along with other key
words, as the communicative competence, writing process and the intertextuality will
serve as well to stablish the limits of the written composition.
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1. INTRODUCCION

Consideramos la composicidn escrita como uno de los espacios epistemoldgicos y
didacticos fundamentales que han de procurarse en cualquier teorizacion que aborde la
expresion escrita, dadas las grandes dificultades que supone su aprendizaje y desarrollo.
No obstante, es innegable que nuestro objeto de estudio continda relegado a un lugar
anecdético si lo comparamos con la voluntad de capacitacién para la competencia
comunicativa apreciable en los procesos formativos (Garcia, 2002: 19), a pesar de
que son facilmente constatables los niveles de ansiedad y frustracién que crea en el
discente la tarea de la redaccién o expresién escrita (Herndndez, 2005: 9). Por otro lado,
la conceptuacion de la composiciéon escrita implica necesariamente su demarcacion de
otras nociones préximas en su teorizacién, como la de redaccién o la de creacidn literaria.
Ademas, la incorporacién de los procesos de escritura y la intertextualidad, junto a los
modelos tedricos que histéricamente vienen describiendo nuestro objeto de estudio,
nos posibilitara el establecimiento de los limites conceptuales de la composicion escrita.

2. CONCEPTUACION

Es obvio que no puede entenderse la composicidon escrita sin el establecimiento
previo de la nocién de competencia comunicativa (Rienda, 2014: 755-762, 769). A
comienzos de los setenta, Dell Hymes (1971, 1974) sentd las bases tedricas de la misma
disertando a partir de términos como necesidad y motivacion, capacidad y experiencia
social:

La competencia comunicativa es el término mds general para la capacidad
comunicativa de una persona, capacidad que abarca tanto el conocimiento de la
lengua como la habilidad para utilizarla. La adquisicion de tal competencia estd
mediada por la experiencia social, las necesidades y motivaciones, y la accién, que es
a la vez una fuente renovada de motivaciones, necesidades y experiencias (Hymes,
1996: 15).

Para Berruto la competencia comunicativa es:

una capacidad que comprende no sdlo la habilidad lingtiistica, gramatical, de
producir frases bien construidas y de saber interpretar y emitir juicios sobre frases
producidas por el hablante-oyente o por otros, sino que, necesariamente, constard,
por un lado, de una serie de habilidades extralingliisticas interrelacionadas, sociales
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y semidticas, y por el otro, de una habilidad lingliistica polifacética y multiforme
(Berruto, 1979: 49).

Por su parte, Girdn y Vallejo defienden que la competencia comunicativa comprende
“las aptitudes y los conocimientos que un individuo debe tener para poder utilizar
sistemas linglisticos y translinglisticos que estan a su disposicién para comunicarse
como miembro de una comunidad sociocultural dada” (Girdn, 1992: 14). A partir de esta
nocién de la competencia comunicativa, y considerandola en definitiva como el conjunto
de estrategias, instrumentos y recursos que conforman el conocimiento que necesita el
individuo para la optimizacion de sus mensajes (Gonzalez, 1999:32), habra de entenderse
la composicién escrita, cuyo concepto también ha sido ya notablemente transitado.
Asi, y a pesar de los afos transcurridos desde su establecimiento, la conceptuacién que
nosotros destacamos como soporte inicial es la que por composicién escrita entiende “el
complejo proceso intelectual que va desde los primeros ejercicios, en los que los alumnos
redactan frases sencillas, hasta la pagina en la que logran expresar libremente sus ideas
y estampar el producto de su imaginacién” (Sanchez, 1972: 15). Con esta definicion ya
se solventa la posible problematica terminoldgica derivada del enfrentamiento de las
nociones de competencia comunicativa, composiciéon escrita, composicion literaria o
redaccion por ejemplo, evitando de inmediato la acostumbrada confusién que persiste
en algunos docentes entre escritura y composicion escrita (Romero, 1989: 18-20). Romera
Castillo también se pronunciaba en este sentido de la necesidad de acotar la nocién de
composicion escrita frente al concepto de redaccion:

Con frecuencia se usan como sinénimos los términos redaccién y composicion,
entendidos desde el punto de vista escolar como un texto escrito por el alumno a
partir de una sugerencia propuesta por el profesor. En la redaccién el alumno actia
sobre un tema dado cuyo argumento es concreto y conocido previamente y se ejercita
en reproducir impresiones y fijar la atencion, volviendo sobre el asunto, observando,
reflexionando y sintetizando. [...]. La composicién supone mds, llegar a la verdadera
creacion. El tema es mds abstracto. Interviene la imaginacion y la fantasia. [...] La
composicion escrita debe aspirar en lo posible a iniciar la expresion estética (Romera,
1979: 99).

En cualquier caso, es constatable que el discurso escrito puede abordarse desde
tres puntos de focalizacion: el texto en si mismo, el escritor y el lector (Elosua, 2000;
Camps, 2004: 27-31), espacios que daran sentido a las nociones de etapa, momento
y/o proceso, ademas de configurar los distintos modelos tedricos sobre el asunto. Asi,
por ejemplo, para Condemarin y Chadwick (1990) o Jiménez y Velilla (1993) la expresion
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escrita consiste en combinar los simbolos graficos para formar palabras y ordenarlas en
oraciones a partir de las multiples combinaciones posibles dentro de las normas de uso
linguiistico —el concepto de composicion escrita gira, en este caso, en torno al texto en si
mismo (Albarran, 2010: 18)-. En paralelo, Cassany (1999), Condemarin y Medina (2000)
centran su atencion en el escritor al considerar que “la escritura es un instrumento de
comunicacion que se realiza por motivacion interna de la persona porque cree que tiene
algo que decir”(Albarran, 2010: 18). Camps y Ribas (2000) incorporan igualmente el papel
del lector, destinatario del mensaje escrito y, por tanto, componente y condicionante
integrado en el proceso desarrollado por el escritor. Por eso, las propiedades basicas
de los textos y la tipologia textual (Gonzalez, 1999) determinan las caracteristicas de la
composicién escrita entendida como acto comunicativo.

Cuando se toman en consideracién las actividades mentales que utilizan los
escritores para y durante el proceso de escritura —Hayes y Flowers (1980), Scardamalia
y Bereiter (1992), Cassany (1999)-, investigadores como Camps (1993), Tolchinsky y
Simé (2001), Hernandez y Quintero (2001) afirman que la composicion escrita se articula
desde operaciones y suboperaciones cogintivas en tanto que, en efecto, se trata de una
actividad creativa compleja“asociada a un conjunto de operaciones (planificar, textualizar
y revisar) y suboperaciones cognitivas (generar ideas, organizarlas y plantearse objetivos,
diagnosticar y operar en las dificultades)” (Albarran, 2010: 19).

Por otro lado, si se focaliza la antencién sobre el producto final (Alvarez, 1991;
Salvador, 1997; Mendoza, Lépez y Martos, 1996), observamos que la composicién
escrita es entendida como fuente de aprendizaje en tanto que durante el proceso de
escritura ha lugar el doble proceso del aprender y del aprender a escribir. Este concepto,
que subraya el contenido académico de lo escrito, “atiende al producto final porque la
atencion gira en torno a los conocimientos de las asignaturas de un curso determinado”
(Albarran, 2010: 19).

Por ultimo, sefialamos que para Albarran (2010) y otros autores, la composicion
escrita es una “actividad compuesta por multiples procesos cognitivos de diverso orden,
como son la seleccion del Iéxico, la escritura correcta de los vocablos, la construccion de
las oraciones, las operaciones y suboperaciones asociadas a la escritura, el trazado de
las palabras en el papel u ordenador” (Albarran, 2010: 19), actividades cognitivas que,
mediante multiples tareas mentales, buscan la obtencién del escrito.

2.1. COMPOSICION ESCRITA E INTERTEXTUALIDAD

Segun hemos adelantado, la composicién escritaimplica y conlleva el desarrollo de la
capacidad de expresion escrita de los sujetos hasta llegar a conseguir un estilo personal
a través de la expresion original y coherente de ideas, pensamientos, sentimientos y
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vivencias en un lenguaje correcto. En este sentido, la intertextualidad como elemento
determinante en la composicion de textos escritos -no necesariamente literarios— y
también en la riqueza comunicativa que se le otorga desde la nocién de la lectura en
acto (Iser, 1976) merece centrar sobre ella nuestra atencién. En cualquier caso, no
pretendemos realizar aqui un abordaje del concepto de intertextualidad que vaya mas
alla de lo basicamente constatable en los escritos que constituyen los cimientos tedricos
de la intertextualidad: nos referimos, por ejemplo, al caracter dialdgico del discurso
establecido en 1929 por Bajtin en su Teoria y estética de la novela; a la correlaciéon presencial
que se construye entre dos 0 mas textos mas la carga presencial real de un texto sobre
otro segun Genette en Palimpsestos: la literatura en segundo grado (1982); al repertorio
o saber previo del lector que le permitird completar los espacios vacios de significado
ante la lectura para darle sentido y para dotarla de valor cultural, académico, social, etc.,
fijado por Iser en El acto de leer (1976); al horizonte de expectativas desde la vertiente
recepcionista de Jauss (1967) en el doble plano de la produccidn y recepcion estéticas;
0, por ultimo, a la concrecién de Julia Kristeva y su idea del texto como un todo formado
por teselas de informacién provenientes de otros textos hasta el extremo de considerar
que todo texto no es mas que la absorcion o modificacion de otro texto (1969). A esto,
anadimos igualmente la concrecion terminoldgica de intertexto realizada por Mendoza
Fillola por su oportunidad: el intertexto es “el esencial conjunto de saberes, estrategias
y de recursos lingliistico-culturales que se activan a través de la recepcion literaria
para establecer asociaciones de cardcter metaliterario e intertextual y que permiten la
construccién de conocimientos significativos de caracter linglistico y literario que se
integran en el marco de la competencia literaria” (Mendoza, 1999: 18).

2.2. ETAPAS

La composicidon escrita debe abordarse como un proceso continuo que ha de
iniciarse tras el aprendizaje de la lecto-escritura y debe prolongarse al menos hasta la
superacion definitiva de la etapa de independencia componedora, espontaneidad o
perfeccionamiento, en terminologia ya clasica (Fernandez, 1959: 20; Forgione, 1973: 19;
Maillo, 1972: 63).

A propésito de la determinacién de las etapas madurativas en el desarrollo de la
composicidon escrita, conviene recordar algunas de las consideraciones que desde
los afios 50 han venido ofreciéndose (Romero, 1989: 59-61; Rienda, 2013: 50-51). Asi,
Fernandez Huerta (1959: 30-31) establece tres etapas: Etapa de latencia —hasta los 5 afios—
; Etapa predispositiva -5 a 11 afos—; Etapa de independencia componedora-11 a 14 afios-.
José D. Forgione (1973: 11-19) distingue por su parte dos etapas: Periodo del pensamiento
dirigido -6 a 9 afhos—; Periodo de espontaneidad -9 a 14 afos—; Justo Formentin (1971:
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11-12) considera: Etapa de predisposicion o preparacion —6 a 8 afios—; Etapa de resiumenes
-8 a 11 anos—; Etapa de perfeccionamiento —11 a 14 afos-. Segun A. Maillo (1972: 63), se
describen las siguentes: Etapa de preparacion -6 a 8 aios—; Etapa de desarrollo -8 a 12
anos—; Etapa de perfeccionamiento —12 a 14 aios.

Mas alla de estas referencias y tomando en cosideracion varias de las investigaciones
realizadas al respecto (por ejemplo, Dolz, 1993: 27-36; Teberosky, 1998: 33-44; Rabazo,
2005: Gonzélez, 2006: 315-326; Albarran, 2010: 20-28), podemos constatar la gran
dificultad que supone esa parcelacion del desarrollo de la composicion escrita y, por
ende, la incorporacion a los curricula de la composicion escrita cuando se correlacionan
capacitacion, autorregulaciénintelectualy construccion del pensamiento conlaexigencia
madurativa, sobre todo a partir de la intervencién de factores de indole metacognitiva
(Fidalgo-Redondo, 2007: 45) y metalingtiistica (Fernandez, 2009: 149-152).

2.3. MODELOS Y MOMENTOS

Frente a la anterior circunstancia de las etapas de desarrollo en la adquisicion de la
composicidn escrita, si que encontramos numerosos modelos tedricos que, con desigual
gradodeimpacto, hanintentado desde mediados del siglo XX describir einstrumentalizar
el acto de escribir, refiriendo regularmente los momentos considerados para y durante el
proceso de composicion.

Ciertamente, fue largo el camino recorrido para superar la vieja idea de que la escritura
no era mas que un sistema de signos que representaban el lenguaje oral, hasta el extremo
de que lingliistas como Saussure, Bloomfield o Jakobson consideraban que la escritura
no podia entenderse mas que como una actividad secundaria y dependiente de lalengua
hablada (Garcia, 2002: 18). Esta idea sustentd durante afios el modelo tradicional de
ensefanza de la composicion escrita —basado sobre todo en la reproduccién controlada
de modelos generalmente alejados del centro de interés del alumnado y sin un propésito
explicativo, “sino mas bien descriptivo de las caracteristicas formales y estructurales del
texto producido” (Quintero, 2002: 423)-. Por ejemplo, a principios del siglo XX, Scott y
Deney (1909) trabajaban la composicion escrita a partir del analisis del parrafo con el
propdsito de“ensefar retérica a los alumnos de la universidad” (Garcia, 2002: 18). Pero, de
hecho, “hasta los afos setenta se carecia de una teoria que explicara el desarrollo de las
habilidades que intervienen en la composicién escrita” (Gonzalez, 1999: 70).

A partir de ahi, y como reaccién a la creencia de que la mejor forma de ensefar
composicidn escrita era ejercitando la misma sin mas criterio que el de la reiteracion,
se tomd en consideracion el proceso de escritura, los mecanismos que se desarrollan y
los factores que intervienen o repercuten en el mismo. Se establecen asi los modelos por
etapas, donde se fundamenta la distincion basica entre los momentos de planificacion,

884 © UNED Revista Signa 25 (2016), pdgs. 879-901



LIMITES CONCEPTUALES DE LA COMPOSICION ESCRITA: ALCANCE DE SU ESPACIO...

textualizacién y correccién o revision. En los aflos ochenta, con la determinacion del
caracter no lineal de dichos momentos, sino recursivo, aparecen los modelos cognitivos,
los cuales plantean un nuevo objeto de estudio con una nueva interrogante: ;por qué
procesos mentales pasa el escritor para y durante su produccion textual? Tanto los
modelos por etapas como los modelos cognitivos, al amparo de la SociolingUistica, estan
superados e integrados en los actuales modelos de caracter social cognitivo (Gonzalez,
1999: 70-71; Pérez, 1997: 631-642).

Sabemos que “la mayoria de los modelos destacan, en mayor o menor grado,
los factores culturales, sociales, afectivos, cognitivos, metacognitivos, discursivos,
pragmaticos, entre otros, que intervienen en el proceso de produccién textual” (Alvarez,
2006: 29), y, ciertamente, no son pocos los modelos tedricos formulados (Garcia, 2002:
17-68, Alvarez. 2006: 29-60). Algunos de estos son: el modelo de etapas de Rohman y
Wilecke (1964), los modelos cognitivos de Emig (1971), los modelos de procesamiento
del discurso de Kintsch y van Dijk (1978); el modelo de la escritura expositiva de Flower
y Hayes (1980, 1981, 1996), el modelo de interaccién de los estadios paralelos de De
Beaugrande (1984), los modelos de Scardamalia y Bereiter (1992); y el modelo de
Berninger y Swanson (1994).

2.3.1. El modelo de etapas de Rohman y Wlecke (1964)

Pueden considerarse los modelos de etapas como “los primeros estudios sobre la
redaccién que no se centraron exclusivamente en el andlisis del texto como producto”
(Camps, 1990: 4), aunque no se liberan del todo de su perfil de modelos lineales en
los que todavia se subraya el proceso de produccién del texto, “obviando los procesos
internos del escritor, laguna que rellenaran los modelos cognitivos” (Garcia, 2002: 19).
El modelo de Rohman y Wlecke “establece tres etapas en el proceso de escritura: pre-
escritura, etapa de descubrimiento de ideas [...]; escritura, en que tiene lugar la produccién
real del escrito; y re-escritura, en la cual se reelabora el primer producto para obtener el
escrito final” (Camps, 1990: 4).

El trabajo de Roman y Wlecke influyé decisivamente en los estudios posteriores sobre
composicion escrita. En efecto,“son muchos los autores que difundieron este modelo, que,
a su vez, y debido a su caracter sencillo, tuvo gran acogida por parte de los profesionales
(Camps, 1990; Graves, 1991; Cassany, 1997)" (Garcia, 2007: 36-37). De hecho, desde esta
matriz encontramos cémo José Antonio Pérez Rioja (1975: 149-154), por ejemplo, para
y durante el proceso de la composicion escrita, sefala tres momentos necesarios: 1)
Invencidn o ideacién del tema: fase de reunidn de materialesy, a la vez, de acumulaciéon de
ideas, recuerdos, experiencias, etc., relacionadas con el tema; 2) Disposicién u ordenacion:
clasificacion de las ideas seguin un orden légico y la disposicion de las mismas conforme al
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plan introduccién-desarrollo-conclusion (planteamiento-nudo-desenlace); 3) Elocucién
o desarrollo: que distingue las fases de redaccion de un borrador y la de redaccién
definitiva, realizada tras la relectura del borrador y sus correcciones oportunas (Romero,
1989: 61-62; Rienda, 2006: 9). Rafael Hinojosa (1987: 52), por su parte, coincide también
con Pérez Rioja al afirmar que todo proceso de redaccién ha de constar de tres fases: 1)
Fase de invencion: guion redactor; 2) Fase de disposicion: borrador de redaccion; 3) Fase de
correccion: texto definitivo (Romero 1989: 63).

2.3.2. Los modelos cognitivos de Emig (1971)

El proceso de escritura es aqui abordado desde la perspectiva de la psicologia
cognitiva. Los modelos cognitivos adquieren la finalidad de comprender y relatar el
funcionamiento mental durante dicho proceso, esto es, se centran “en la persona que
escribe e intentan explicar los procesos internos que sigue el escritor mientras elabora
un texto” (Garcia, 2002: 19).

El enfoque cognitivo en el estudio de la composicion escrita se inicia con las
investigaciones de J. Emig (1971) —que se prolongaron durante mas de una década
(Emig, 1983)-y su descripcion de la composicidn escrita como un proceso recursivo en
el que “legitima —a través del estudio de casos y la metodologia del pensamiento en voz
alta- el papel de las pausas, de la relectura en la revisién de los escritos y de los tipos de
revisién en el componer por escrito” (Marinkovich, 2002: 219).

2.3.3. Los modelos de procesamiento del discurso de Kintsch y van
Dijk (1978, 1983)

Con el doble plano de la comprension y produccidon de textos, Kintsch y van Dijk
propusieron un modelo caracterizado por centrarse en el procesamiento psicolégico, en
la descripcion formal de la estructura semantica —entendiendo la proposicion como la
unidad basica de representacion del significado- y en la observacion de la estructura
del texto a partir de las nociones de microestructura, macroestructura y superestructura
—que determinan la coherencia local, lineal y global tipificadas desde la lingliistica del
texto—. Seguin Van Dijk, el contenido textual se estructura en los niveles macroestructural
y superestructural. Si el nivel estructural de la macroestructura resume el contenido
global del texto, la superestructura representa la forma que adopta el discurso.

Con este modelo, “el andlisis se realiza mediante una descomposicion minuciosa del
texto en proposiciones hasta alcanzar la llamada base del texto, con lo que se logra la
microestructura o coherencia proposicional” (Garcia, 2002: 64). De modo esquematico,
podemos establecer la siguiente secuenciacion: 1.°) Andlisis sintactico de la oracion. 2.9)
Determinacion de la microestructura —estructura proposicional del texto y otorgacion
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de la coherencia local y lineal-. 3.°) Formacion de la macroestructura —representaciéon
proposicional del compendio del texto— a partir de la activacion del conocimiento
previo y las macrorreglas linguisticas (Duro, 1992: 228). 4.°) Apertura hacia un tercer nivel
de representacion para el significado del texto: el nivel situacional, definido como “la
representacion cognitiva de 10s acontecimientos, acciones, personas, y, en general, de
la situacién sobre la que trata el texto” (van Dijk, 1983: 12); esto es, el necesario estadio
inferencial.

2.3.4. El modelo de la escritura expositiva de Flower y Hayes (1980,
1981, 199¢6)

Modelo cognitivo de escritura que entiende la composicion escrita no como el
proceso lineal que venia siendo considerado (Rotman, 1965: 106-112), sino como una
actividad recursiva en la que se suceden alterna y espontaneamente los momentos
de planificacion, textualizacién y revisién (Sanchez, 2010: 2). En este modelo, ademas,
“la escritura se caracteriza no solamente por los propodsitos, las estrategias, los planes
y los objetivos, sino también por los recursos discursivos (retérica) del lenguaje escrito”
(Alvarez, 2006: 31).

La aportacion de Flower y Hayes iria perfilindose hasta la propuesta definitiva de
1996, donde ya destaca “la importancia que adquieren los elementos contextuales en la
construcciéndelsignificadodelacomunicacién, asicomolas diferencias que se establecen
entre el autory el lector en la interpretacion de un mismo contexto compartido”(Sanchez,
2010: 3). En otros términos, Hayes, respecto a la primera version del modelo, reconoce
ahora la importancia de los factores culturales y sociales, es decir, el contexto social y el
individuo —aunque no acaben de fundamentarse epistemolégicamente (Alvarez, 2006:
34)-.

En la representacion esquematica de su modelo, Hayes (1996: 4) pone en interaccion
el contexto de la tarea —contexto social y contexto fisico— con el individuo —factores
emotivos y procesos cognitivos—, que a su vez actian reciprocamente sobre la memoria
de trabajo —-memoria fonoldgica, ldmina visual/espacial, memoria semdntica- y la
memoria a largo plazo —esquemas de tareas, conocimientos del tema, conocimiento de
la audiencia, conocimientos lingliisticos, conocimiento de género-. En sintesis:

Hayes y Flower (1980) identifican en la escritura procesos psicolégicos y
operaciones cognitivas tales como: planificar, recuperar ideas de la memoriag,
establecer inferencias, crear conceptos, resolver problemas, desarrollar una
determinadaimagen que se tiene del lector y comprobar lo que se ha escrito sobre esa
imagen, entre otros. Dichas operaciones conciencian al escritor sobre las condiciones,
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las limitaciones y las proyecciones de la produccion del texto, a la vez que conducen al
escritor a generar procesos metacognitivos sobre sus capacidades y sus carencias, y,
en este contexto, tomar decisiones (Alvarez, 2006: 34).

2.3.5. El modelo de los estadios paralelos de De Beaugrande y Dressler
(1982, 1984)

Para Robert De Beaugrande la composicién escrita no es un proceso de recursividad
entre los diferentes estadios o niveles o momentos en que se estructura su produccion,
sino de concurrencia o cooperacion. Asi, los distintos subprocesos se abordan y/o
consideran de manera simultanea e interdependiente, desarrollandose la produccién
del escrito en un determinado contexto y condiciones generales de cognicién y de
comunicacion. En este sentido, la experiencia del escribiente sera crucial en tanto que
posibilitara la puesta en accion de multiples estrategias y recursos durante el proceso de
composicion, sin centrarse parcialmente en niveles locales del texto o descuidar otros de
forma disyuntiva, como el contenido frente al aspecto formal.

De Beaugrande (1980) considera que el complejo proceso de la composicion escrita
es guiado y condicionado por factores como la atencion, la memoria o la motivacion, en
tanto que la produccion textual es “una actividad humana compleja de creacion en la
que se integran algunos aspectos de la sociologia del lenguaje, la psicologia cognitiva y
la ling(iistica del texto” (Alvarez, 2006: 37).

Segun el modelo de los estadios paralelos de De Beaugrande y Dressler (1982), junto
a los mecanismos de coherencia y cohesién operan otros aspectos focalizados sobre el
interlocutor que constituyen los siete criterios de la textualidad y que otorgan al texto su
caracter de acontecimiento comunicativo: 1. Cohesion. 2. Coherencia. 3. Intencionalidad o
actitud del escritor. 4. Aceptabilidad o actitud del receptor. 5. Informatividad o relevancia
del contenido. 6. Situacionalidad o pertinencia. 7. Intertextualidad.

2.3.6. Los modelos de Scardamalia y Bereiter (1992)

Los trabajos de Scardamalia y Bereiter (1986, 1992) fueron precursores de numerosas
de las investigaciones sobre ensefianza de la escritura desarrolladas en los Ultimos lustros
del siglo XX y, de algin modo, vienen a completar o complementar los modelos de
Hayes y Flower. A partir del cruce y colacion de las observaciones realizadas a escritores
experimentados y noveles, Scardamaila y Bereiter centran su atenciéon sobre todo en
intentar comprender y explicar qué y cémo se activa y funciona el proceso o articulacion
mental necesario para y durante la produccién escrita:
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Se analizan dos modelos de los procesos de composicién escrita, Decir el
conocimiento y Transformar el conocimiento, con el propdsito de captar las
diferencias esenciales entre escritores expertos y novatos. La idea bdsica que subyace
a estos modelos es que la principal diferencia entre los procesos de composicion entre
expertos y novatos radica en la manera que el conocimiento es introducido en el
proceso de composicion y en lo que posteriormente le sucede a ese conocimiento. [...]
Los resultados de aplicar diversas estrategias educacionales sugieren que es posible
transmitir los procedimientos complejos de solucién de problemas que poseen los
expertos, y que al hacerlo se pueden ampliar las facultades de los alumnos para
escribir. Sin embargo, los estudios educativos también indican que pasar de “decir el
conocimiento” a “transformar el conocimiento” en la composicion, no es un proceso
de crecimiento sino de reconstruccion de una estructura cognitiva (Scardamalia,
1992: 43).

2.3.7. El modelo de Berninger y Swanson (1994)

Este modelo toma como objeto de estudio el margen de maniobra del autor ante las
limitaciones o condiciones que suponen los factores de caracter lingtistico, cognitivo,
contextual y los relativos a las habilidades neurolégicas —procesamiento visual,
motricidad fina... (Garcia, 2007: 49)-. En este sentido, consideran que en la composicion
escrita, al igual que enlos procesos lectores, “es necesario deslindar dos grandes procesos:
uno de nivel inferior —transcripcion-y uno de nivel superior -composicion-" (Sanchez,
2007: 560). Ademas, a partir de una reformulacién del modelo de Hayes y Flower (1980),
identifican dos sub-componentes o sub-procesos: por un lado esta la conversién o
traslado de las ideas en representaciones lingliisticas —generacion del texto-y, por otro,
la materializacién en forma escria de tal representacion —transcripcion-.

En definitiva, lo que en este punto se plantea es cémo las habilidades de transcripcion
afectan o repercuten en el proceso superior de la composicion. Esta relacion se explica
desde las limitaciones o restricciones que imponen al proceso de la composicién los
factores mencionados “capacidad limitada de la memoria operativa verbal” (Sanchez,
2007:561; Baddeley, 1986, 1990; Kellog, 1996).

Otros modelos cognitivos de produccién textual susceptibles de estudio serian, sin
duda, el de Bovair y Kieras (1985), el modelo Nystrand (1982), Gabre y Kaplan (1996),
Candlind y Hyland (1999), el modelo de Garcia Madruga y Martin Cordero (1987), Grupo
Didactex (2003). Como modelos instruccionales cabria destacar el modelo de Mather y
Roberts (1995), el modelo de Sharon Sorenson (1997) y el modelo de Bernice Wong (1996,
1997). Finalmente, destacamos como puntos de referencia que recogen las nociones
elementales sobre esta cuestion de los modelos tedricos los trabajos, ya resefiados, de
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Pérez Gonzalez y Gonzalez Las (1997), Garcia Sdnchez y Marban (2002) y Alvarez Angulo
y Ramirez Bravo (2006). Con especial énfasis en los enfoques explicativos y didacticos
sobre la composicidn escrita, es igualmente descatable el trabajo de Quintero Gallego y
Hernandez Martin (2002), en el que se esquematizan los diferentes enfoques explicativos
y didacticos sobre la composicién escrita (Gallego, 2002: 420).

2.4. GENERALIDADES DE LA COMPOSICION DE TEXTOS

Al margen de las consabidas tipologias o estructuras textuales basicas y los géneros
discursivos —narracién, descripcion, exposiciéon, argumentacion y didlogo- (Gonzélez,
1999: 37-52, Alvarez, 2013: 77-97), dos cuestiones que necesariamente han de estar
presentes en este trabajo son los subprocesos de la escritura y las propiedades de los
textos.

2.4.1. El proceso de escritura

Parafavorecer la eficiencia de la composicion escrita, los subprocesos de planificacion,
textualizacion y revision han de hacerse, indefectiblemente, conscientes por parte
del emisor (Gonzélez, 1999: 71). El control de estos subprocesos, que se instrumenta
y depende de una serie compleja de factores sociales, cognitivos, culturales, etc., se
convierte en pieza clave en cualquier proceso didactico sobre composicién escrita.

2.4.1.1. Planificacion

Con ella se intenta dar solucién a los problemas de contenido generalmente
tipificados con el miedo al papel en blanco. Durante el ejercicio de la planificacion se
intentara igualmente minimizar los problemas pragmaticos y textuales. Otra cuestion
resefable es que, seguin demuestran las investigaciones al respecto, la planificacion es el
subproceso que mas tiempo requiere -mas de dos tercios del total del tiempo dedicado a
la composicidn del texto-y que, a mayor experiencia por parte del escritor, mas atencién
se le presta. La organizacién de ideas se convierte aqui en elemento clave para garantizar
el éxito de la tarea (Gonzalez, 1999: 71-72). Son también aspectos nodales la distribucién
del tiempo disponible y la determinacién de las caracteristicas del escrito: destinatario,
finalidad, género y tipologia textual, papel de quien escribe, tema tratado, extension del
escrito y posibles criterios de evaluacion (Serafini, 2002: 29-35)

2.4.1.2. Textualizacion o escritura

Es el subproceso mas complejo en tanto que requiere, amén del desarrollo madurativo
necesario, el desempefo —y automatizacién para su mejora— de habilidades motéricas y
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lingUisticas que daran solucién a los problemas inherentes al acto de escribir: ortografia
basica de la palabra, la frase y ortografia suprasegmental, construcciones sintacticas
correctas, vocabulario.., involucrando igualmente las dificultades pragmaticas. Es
evidente que el desarrollo y automatizacién de estas habilidades minimizara las
dificultades propias de este subproceso, conceptuable como conjunto de procedimientos
por los que las ideas planteadas y organizadas en la planificacién se plasman en forma
de texto escrito (Gonzalez, 1999: 72). Por otro lado, destacamos que “la elaboracién de
borradores es precisamente una de las estrategias que mas diferencia a quienes escriben
bien de quienes escriben mal. Tales textos intermedios constituirdn la materia [...] que se
vaya a utilizar para la revisién” (Alvarez, 2013: 74).

2.4.1.3. Revision

Frente a la comunicacion oral y su cardcter inmediato y espontdneo, en la
comunicacion escrita si que se puede llevar a cabo una revision de la textualizacion antes
de su exposicidon comunicativa.

Aspectos lingliisticos, cuestiones de indole pragmatica y estrictamente literaria,
llegado el momento, son algunos de los aspectos revisables. Al revisar, “en realidad se
evallan los resultados que se producen tras sucesivas lecturas para comprobar si se han
conseguido los objetivos propuestos. Supone detectar, identificary resolver los problemas
que han ido presentandose, habilidades que no siempre se poseen” (Gonzélez, 1999:
73). En este sentido, las propiedades de los textos —coherencia, cohesién, correccion y
adecuacién- podrian servir como cauce suficiente.

Al igual que ocurria con la planificacion, la revision también va aparejada a la
experiencia del escritor. Los escritores mas avezados son los que mas tiempo y energias
dedican a este subproceso. En efecto, no son pocos los narradores y poetas que han
definido”la papelera”como la herramienta de escritura que mayor esfuerzo y aprendizaje
requiere para su correcto dominio. En este sentido, Lope de Vega, el fénix de los ingenios,
declaraba en La Dorotea: “...y riete, Laurencio, de poeta que no borral’, texto también
resaltado oportunamente por Antonio Machado en su Juan de Mairena.

2.4.2. Las propiedades de los textos

A partir de las aportaciones de la Lingtistica del Texto (Bernardez, 1982; van Dijk,
1989; Casado 1997), se ponen en relacién los planos textuales o modos de organizacién
que suponen la pragmatica, el contenido y la forma con las propiedades de los textos:
coherencia, cohesion, adecuacién y correccion (Cassany, 1988; Gonzalez, 1999: 25), que
ahora aproximamos (Gonzalez, 1999: 25-31).
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2.4.2.1. Coherencia

Es definible a partir de la continuidad de sentido del texto y, basicamente,
“consiste en seleccionar y organizar la informacién que conviene al significado del
texto, de modo que el receptor perciba el mensaje de forma clara” (Gonzalez, 1999:
26). El orden en el que se expone la informacién, y su importancia en el conjunto
del mensaje vienen dados desde la coherencia y sus distintos niveles: coherencia
local —interior de la frase—, coherencia lineal —entre frases y oraciones-, coherencia
global —texto completo-.

2.4.2.2. Cobhesion

Afecta a todo el texto. Se articula mediante mecanismos de cohesion que
evitan que las oraciones y parrafos que forman un texto queden aislados. Anafora,
elementos Iéxicos de conexion, entonacion, puntuacién, relaciones temporales y
mecanismos paralinglisticos son algunos de esos elementos de conexion (Gonzélez,
1999: 27-30).

2.4.2.3. Adecuacion

Es la propiedad textual que determina el registro que hay que usar en un acto
comunicativo. Es decir, la adecuacion significa escoger de entre todas las soluciones
lingUisticas las mas apropiadas en funcién de la situacion, contexto, interlocutor, etc.

2.4.2.4. Correccion

Concierne al uso correcto o normalizado de los aspectos fénicos o graficos,
gramaticales y léxicos que intervienen en las producciones textuales, asi como a la
disposicién y homogenizacion espacial en funcién de las normas de estilo prescritas
en su caso si asi fuese requerido. No debe olvidarse que la ortografia, o conjunto de
normas que regulan la escritura de una lengua, supone, en primer lugar, una necesidad
normativa de primer orden al actuar como elemento de contencién de la lengua oral -
desde los niveles basicos que comportan la ortografia basica de la palabra, de lafrase y de
la puntuacioén suprasegmental-; en segundo lugar, recordamos que en todas las épocas
la ortografia ha sido signo de cultura y de distincién social; y, por ultimo, destacamos su
valor instrumental, pues la seguridad ortografica evita la dispersién de pensamiento y
favorece la produccion discursiva.
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3. ESPACIO DIDACTICO

La composicion escrita es una de las competencias basicas contempladas en los
sistemaseducativosactualesquedebeseradquiridaydesarrolladaalolargodelasdistintas
etapas de la formacion del alumnado. En este sentido, llama la atencion la baja calidad
de la composicion escrita de los discentes y, en especial, la dificultad que encuentran
a la hora de expresar por escrito de forma coherente, argumentada, etc., sus ideas o
sentimientos (Albarran, 2010: 17). Por eso entendemos, tal y como adelantdbamos, que
el objetivo principal del profesorado respecto a la composicion escrita es el de desarrollar
la capacidad de expresion de los alumnos hasta llegar a conseguir un estilo personal
a través de la expresion original y coherente de ideas, pensamientos, sentimientos y
vivencias en un lenguaje correcto. El uso de distintas estrategias de composicion escrita
-y la consideracion de la incidencia de cada una de ellas en los estandares textuales, la
etapa de desarrollo de los alumnos y la objetivacién de los procesos de escritura— se
convierte en el proposito basico, fundamental sin duda, de todo docente. La consecucién
de los objetivos y competencias normalizados en los distintos niveles de concrecion para
la composicién escrita y su correlaciéon con la competencia comunicativa habran de
entenderse como objetivos generales.

3.1. DIFICULTADES DE LA ENSENANZA/APRENDIZAJE DE LA
COMPOSICION ESCRITA

Abordar la ensefianza de la composicién escrita no es tarea sencilla. Por ello, el
maestro debe tener en cuenta las posibles dificultades con las que se va a encontrar
(Romero, 1989: 51-56, Rienda 2013: 48-49), las cuales, en un ejercicio de simplificacién,
son de cuatro tipos: lingUistico, psicolégico, sociolégico y pedagdgico.

- Dificultades de tipo lingtiistico: “Para la mayoria de nuestros alumnos, los cuales viven
en el mundo de la imagen, del sonido y la informética, la expresion escrita constituye
una actividad dificil, ya que supone trasladar unos contenidos de expresion de un
“cédigo” conocido y espontdneo a otro que deben aprender en la escuelay que ofrece
dificultades de indole muy diversa” (Romero, 1989: 51). Hacemos notar aqui que el
caracter de intertextualidad se sobrepasa no ya en el sentido de la transtextualidad
expresado por Gérard Genette (1982) —-en el que se establecen las relaciones de
intratextualidad (entre los textos producidos por un mismo autor); las relaciones
de paratextualidad (entre otros textos, pero no de forma explicita o evidente); las
relaciones de metatextualidad; las relaciones de architextualidad (establecidas desde
la generalidad de los aspectos estructurales del discurso); o hipertextualidad (entre
dos textos anacrénicos)—, sino mas bien, y es nuestro parecer, de multitextualidad
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tipoldgica y multimodalidad desde el punto de vista del soporte de la informacién
(Rienda, 2013: 48).

- Dificultades de tipo psicoldgico: “La capacidad de realizar composiciones escritas
demanda un cierto grado de madurez mental y la posesidn de unos habitos minimos
de orden légico, comprensivo y expresivo que garanticen la posibilidad de transcribir
con aceptable exactitud y minima elegancia” (Romero, 1989: 53). Conceptos como
maduracién, atencion, imaginacién, incentivacién, motivaciéon e interés tendran,
por tanto, que estar siempre presentes en nuestra mesa de trabajo (Rienda, 2006:
6). Es evidente que aqui el mencionado con anterioridad “saber previo” adquiere
importancia capital.

- Dificultades de tipo socioldgico: La heterogeneidad de los niveles de la lengua
vinculada a los estratos socio-culturales y econémicos a los que pertenecen los
alumnos, acrecientan las dificultades de ensefianza de la lengua materna -tanto
en el orden oral como en el escrito—. Esto obliga al profesor al conocimiento de la
situacién propia de cada alumno para, asi, adoptar en cada caso concreto la solucion
mas adecuada. Estd demostrado que, en ocasiones, la imposibilidad de saltar desde
el grafismo a la composicién va muy ligada a este tipo de dificultades (Romero, 1989:
53-54, Rienda 2006: 6).

- Dificultades de tipo pedagdgico: Es l6gico pensar que “una practica didactica llevada
a cabo de forma asistematica, ametddica, o que utilice los ejercicios de composicion
escrita como elemento de castigo, puede convertirlos en un instrumento no sélo
negativo, sino también peligroso desde el punto de vista pedagdgico”(Romero, 1989:
55). No son infrecuentes, entre los profesores, errores como la inapropiada seleccion
de los temas, la correccidn sin la pertinente orientacion, la desconsideraciéon de la
importancia real de la composicién escrita o el desconocimiento de metodologias
para su ensefanza/aprendizaje (Romero, 1989: 55; Rienda, 2006: 6).

3.2. METODOLOGIA Y PRINCIPIOS

La metodologia tradicional que se ha seguido en la ensefianza de la composicién
escrita erraba en la atribucién de roles al docente y discente en el acto de la ensefianza
y aprendizaje. Generalmente, se trataba de una metodologia de marcado caracter
activo para el maestro y pasivo para el alumno: el maestro impone el tema, habla en
demasia y ensefa poco a escribir, esperando recoger resultados excelentes a pesar
de que no motiva el aprendizaje. Por su parte, el alumno no puede desmarcarse del
intervencionismo excesivo del profesor y, a la postre, presenta sus escritos en funcion
de los gustos de su maestro, muy al margen de la critica y reflexién necesarias en
cualquier acto de expresién comunicativa. Por ello, la composicién escrita requiere ante
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todo un método activo, es decir, un método en el que los alumnos intervienen activa

y directamente en el desarrollo del trabajo escolar (Sanchez, 1972: 33; Romero, 1989:

45-50; Rienda, 2013: 49). El método activo ha de responder a los principios de interés,

motivacion, individualizacion, participacién y autenticidad (Romero, 1989: 48-50;

Rienda, 2013: 49-50).

- Principio de interés: El maestro orientara el trabajo de sus alumnos hacia aquello que
forma parte de sus intereses, favoreciendo asi la necesidad de expresion por parte de
los alumnos. La implicacién aqui de la intertextualidad es crucial.

- Principio de motivacion: Vinculado al principio de interés, es evidente que sin
motivacion no ha de esperarse un buen rendimiento escolar. La motivacion sera de
tipo extrinseca —alabanzas, elogios, premios...— y también intrinseca —satisfaccién
por el trabajo bien hecho, gratificacién personal por el tema expresado, necesidad
interior de expresidbn comunicativa, etc.—. Sin duda alguna, el principio de motivacién
halla en el estimulo de la actividad sensorial y de la capacidad de observacién
buenos aliados y es aqui donde, por ejemplo, la multitextualidad tipoldgica adquiere
relevancia.

- Principio de individualizacién: “Este principio es consustancial al método activo por
cuanto no sélo las necesidades, los intereses y las motivaciones son diferentes para
cada alumno, sino por cuanto lo son también las capacidades intelectuales y afectivas
y sus ritmos particulares de evolucidon” (Romero, 1989: 49). A esto, hoy dia, se une
ademads la realidad que supone la escuela de la diversidad.

- Principio de participacién: Es indudable que el método activo nos obliga a fomentar
entre los alumnos el espiritu de cooperacién y la corresponsabilidad que supone el
trabajo en equipo.

- Principio de autenticidad: La simulacién es incompatible con el método activo, ya
que el verdadero espiritu de la metodologia activa se sostiene precisamente en la
autenticidad de los resultados, con todos los defectos e imperfecciones que cada
nino presenta en la escritura.

3.3. TECNICAS

Tanto las dificultades expresadas para la ensefanza-apendizaje de la composicion
escrita como los principios mencionados, son aspectos escalables en lo que a su
incidencia se refiere en las distintas técnicas de composicion escrita (Rienda, 2006). En
este sentido, son de referencia obligada los trabajos de Tobelem (1981), Rodari (1973) o
Samoilovich (1979), modelos clasicos que, en cualquier caso, deben entenderse también
como cantera propicia para la generacion posterior de un repertorio interminable de
recursos.
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3.4. EVALUACION DE LA COMPOSICION ESCRITA

Si consideramos, por ejemplo, la categorizacion de la evaluacion definida por
Bloom (1971) en funcién del momento y la intencionalidad que la mueve -evaluacién
prondstico, evaluacién formativa y evaluacion sumativa—, y sabemos que la finalidad
de cualquier evaluacion es la de orientar las actuaciones docentes a partir de la fase
previa de recogida pertinente de informacion, es légico pensar que, especialmente en
el caso de la composicion escrita, el progreso y las dificultades de aprendizaje deben
ser aspectos cruciales en el momento de la evaluaciéon (Camps, 2000: 47 y ss). Como
para la lengua en general, cualquier proceso evaluativo de la composicidn escrita ha de
comportar tres niveles:

Uno. Objetivos del plan de evaluacién: curriculares y competenciales —objetivos
también definibles desde las perspectivas psicolinguistica y pedagogica-.

Dos. Contenidos del plan del evaluacién: competencia gramatical, propiedades
textuales, optimizacién de las tipologias textuales basicas.. Se atenderd a las
dimensiones del lenguaje —-forma, contenido y uso del lenguaje-, a los procesos del
lenguaje —comprension y produccién-y al desarrollo cognitivo.

Tres. Aspectos metodoldgicos del plan de evaluacion. Observacidn y registro tanto de
las tareas con finalidad evaluativa especifica como de las demas composiciones escritas,
asi como realizacién de pruebas no estandarizadas para el control de los estandares
textuales, etc.

La evaluacién de la composicion escrita, en consonancia con la funcién requerida
(Jorba, 1992), también podra entenderse como evaluacién para la regulacién del proceso
de ensefanza, esto es, evaluacion pedagdgica —frente al seleccionar, promocionar o
certificar de la evaluacion social-. Es conveniente prestar especial atencién a la evaluacién
formativa, entendida como:

modalidad de evaluacién [pedagdgica] que debe proporcionar informacion
para tomar decisiones acerca de tres objetos distintos: 1) El proceso de ensefianza y
de aprendizaje que, a partir de un disefio inicial del profesor, se estd produciendo en
las secuencias de ensefianza. 2) El proceso de produccion de la escritura que se sigue
para realizar el texto que se propone. 3) El objeto que se produce, el texto en si mismo
(Ribas, 1993:30) .
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