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LA ESCRITURA COMO PROCESO: MET’ODOLOGiA
PARA LA ENSENANZA DE LA EXPRESION ESCRITA
EN ESPANOL COMO SEGUNDA LENGUA

Marta Madrigal Abarca

RESUMEN

En este trabajo se presentan los resultados de una investigacion en la cual se propuso una estrategia
pedagégica de la ensefianza de la escritura del espafiol a estudiantes no nativos de esta lengua,
enfocando el proceso y no el producto. Esta metodologia se centra en las distintas actividades de
pensamiento superior que realiza un autor para componer un escrito en un periodo que abarca,
desde que se crea una circunstancia social que exige producir un texto, hasta que este se da por
acabado. En este enfoque no solamente se muestra el producto terminado, la version final, sino
que lo mds importante es describir y aprender los pasos intermedios y las estrategias que deben
utilizarse durante el proceso de redaccion. De esta manera, el proceso incluye tres etapas: la
preescritura, el borrador y la revisién, y se da vital importancia al papel que cumplen tanto los
aprendices como los profesores.
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ABSTRACT

In this course I will present the results of an investigation into a pedagogical strategy for the teaching
of written Spanish to non native students. The outcome of which is focused on the process rather
than the product. This methodology is centered on distinct upper level thinking activities used by
the writer to compose a text. It takes into account the complete period time, which begins when
a circumstance is created which stimulates the idea for the production of the text and all the way
through until it is finished. Within the scope of this process the final version of the text or product
is demonstrated, but more important is the description and the learning of all the intermediate steps
and strategies which can be utilized in the writing. In this way the process includes three stages: the
pre-writing phase, first drafts and revisions. There is equal and vital importance given to the roles
played by both students and teachers in this process.
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1. Introduccion

La habilidad de aprender a escribir es una de las tareas mds dificiles que un estudiante
debe enfrentar, al tener que vencer obstdculos como la ansiedad y la frustracién que muchas
veces conlleva el desarrollo de esta destreza. El hecho de comunicar claramente las ideas en
forma escrita puede ser un proceso lento y, en muchos casos, agotador. Esta problematica se
ve recrudecida para los que quieren aprender a escribir en una lengua extranjera, porque no
solamente deben saber manejar la estructura y la forma de la lengua que no es la propia, sino
que también tienen que tener conocimiento de un conjunto de reglas de adecuacion, coherencia
y cohesion. De manera que el desarrollo de la expresion escrita requiere esfuerzos conscientes
y deliberados para escoger tanto la forma como el contenido.

Como el proceso de llevar a la forma escrita conceptos, pensamientos e ideas se vuelve
muy complejo, ya que un texto escrito representa el producto de una serie de operaciones
mentales complicadas, es de vital importancia brindar a los estudiantes las técnicas que les
ayuden a conocerse para que puedan desarrollar sus propias estrategias de escritura con el
propdsito de que el aprendizaje sea exitoso.

2. Justificacion y objetivos

La lengua escrita no es una habilidad que se puede adquirir de forma espontanea, sino
que se vale de otras estrategias que el educador puede brindar a los alumnos con el propdsito
de que descubran sus propias formas de escritura. Esta situacién es una justificante para que
profesores, autores o investigadores en segundas lenguas hayan hecho publicaciones de libros
y manuales que enseflan a sus estudiantes esta destreza. Sin embargo, este material no estd
basado en una estrategia metodoldgica acorde con las necesidades de aprendizaje de cada
estudiante. Asi, los recursos bibliograficos utilizados para la ensefianza de la escritura carecen
de planteamientos tedrico-metodoldgicos que desemboquen, de manera 16gica y ordenada, en
las situaciones de aprendizaje o actividades para los distintos contenidos.

El presente proyecto consistid en disefiar una metodologia para ensefiar a escribir
diferentes tipos de textos en espafiol a estudiantes no nativos de esta lengua. El objetivo primordial
fue que los estudiantes aprendieran algunas estrategias para la redaccion de ciertos tipos de textos
de estructura descriptiva, narrativa, expositiva y argumentativa con énfasis en el proceso.

3. Marco tedrico

3.1. El enfoque al proceso

Los investigadores de la expresion escrita estan de acuerdo en que, si bien el producto
final es importante, también lo es el proceso por medio del cual se llega a ese tltimo resultado.
Sin embargo, en muchos casos, este proceso no es tomado en cuenta. Brookes y Grundy
expresan que:

A todos nosotros (y esto incluye a nuestros estudiantes) nos gustaria elaborar productos finales que sean

imaginativos, seguros, personales y publicos fluidos y sin errores. Algunos maestros les piden a sus

estudiantes crear una serie de productos y esperan que la repeticion constante ayudada por el cuidadoso

sefialamiento y evaluacion resultardn eventualmente en un aceptable producto no siempre ddndose cuenta
de cuan interesante y efectivo puede ser el proceso (1998: 15).
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Debido a esta situacion, muchos de los estudiosos y profesores prefieren abordar la
escritura con un modelo que enfatice el aspecto cognitivo que entra en juego en el acto de la
escritura. Este modelo, denominado Enfoque al Proceso, se centra en las distintas actividades
de pensamiento superior, que realiza un autor para componer un escrito, en un periodo que
abarca, desde que se crea una circunstancia social que exige producir un texto, hasta que este
se da por acabado.

De esta manera, el texto escrito no es visto como un producto acabado, sino como
un proceso, el cual involucra tanto los elementos que proceden del exterior, por ejemplo, las
circunstancias que motivan o inducen a escribir, como los elementos especificos que se dan en
el interior de la mente del escritor.

El modelo més divulgado es el de Flower y Hayes (1980 y 1981), el cual concibe
la composicion como una accion dirigida a la consecucion de objetivos retdricos. Identifica
también tres procesos bdsicos: la planificacion, la redaccion 'y la revision, que a su vez dan
origen a otros subprocesos como la generacion de ideas, la formulacién de objetivos y la
evaluacion de producciones intermedias, entre otros.

Segiin Brookes y Grundy (1998), el modelo del Enfoque al Proceso brinda
importantisimos aportes a la ensefianza de la escritura, ya que es de gran utilidad para los
profesores el poder analizar los diferentes elementos implicados en los fragmentos escritos
por sus estudiantes, pues esto ayudaria a que los aprendices se volvieran conscientes de estos
elementos y usarian este conocimiento positivamente a la hora de realizar sus composiciones.
Para estos autores, el proceso de escritura se da: “Uniendo uno por uno los elementos que
determinan lo que escribimos” (1998: 7).

3.1.1. Las fases en el enfoque al proceso

El énfasis en el proceso se enfoca en los pasos intermedios y en las estrategias que
deben utilizarse durante todo el proceso de la redaccion de un escrito; de esta manera, se
desarrollan y evaldan tres etapas fundamentales: la preescritura, el borrador y la revision.
La primera fase, la preescritura, involucra la bisqueda de temas; se trata de encontrar ideas
sobre lo que se va a escribir, como van a interactuar y como se desarrollan y se organizan. La
segunda fase es el borrador. En este estadio se obtienen las ideas ya formadas y se escriben
de manera preliminar; es decir, en borrador. La tltima fase es la de revision, la cual involucra
diferentes actividades para evaluar lo que ha sido escrito; sin embargo, es importante tomar
en cuenta que esta fase puede ocurrir en cualquier tiempo durante el proceso de composicion
y no solo como etapa final.

3.1.2. El papel de los aprendices y de los profesores

En este enfoque, el rol de los aprendices y el de los profesores es muy particular, ya que
el énfasis se pone en el alumno y no en el texto escrito. Es decir, se ensefia al estudiante a pensar,
a hacer esquemas, a ordenar las ideas, a pulir la estructura de las oraciones, a revisar el escrito.

El papel del profesor es igualmente redefinido y negociado. Mds que intentar obligar
a los aprendices a asegurarse de producir una escritura correcta, los maestros actian como
facilitadores, organizando experiencias de escritura que le permitan al aprendiz desarrollar
estrategias de composicion efectivas. El profesor orienta y asesora el trabajo del alumno por
medio de la observacion y de la discusion para identificar las técnicas adecuadas para cada
uno, de manera que pueda integrarlas y adaptarlas a su forma de trabajar. Para el profesor es
muy importante el andlisis individual de las necesidades del cada estudiante, por lo tanto, no
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propone modelos a seguir, sino que es fundamentalmente un guia, el cual facilita los elementos
bésicos para que los estudiantes encuentren sus propias estrategias que le ayuden en el proceso
de escritura. Al respecto, Silva, citado por Brookes y Grundy (1998: 8), dice:

Elrol del profesor es ayudar al estudiante a desarrollar estrategias viables para poder empezar (encontrando

temas, generando ideas e informacion, enfocando y planeando estructuras y procedimientos), para

esbozar (motivando multiples borradores), para revisar (agregando, eliminado, modificando, arreglando
ideas) y para editar (atendiendo el vocabulario, la estructura de la frase gramatical y la mecanica).

Parafraseando a Richards (1990: 114), un exitoso profesor de escritura no es aquel
que ha desarrollado un “método” de ensefianza, sino aquel que crea un ambiente efectivo para
el aprendizaje, en donde los escritores principiantes se sientan comodos y puedan explorar la
naturaleza de la escritura, al descubrir sus propias fortalezas y debilidades como escritores. Y
es a través de todo el proceso que los roles, tanto de los profesores como de los aprendices y
de los patrones de interaccion entre ellos, deberdn ser negociados constantemente.

3.1.3. Tipos de actividades de ensefianza en el enfoque al proceso

Las actividades relacionadas con la fase de preescritura son disefiadas para ayudar a los
aprendices a generar planes y desarrollar ideas para la redaccion. Entre estas actividades, los
investigadores incluyen: los diarios, la lluvia de ideas, la asociacion libre, mapas de palabras,
escritura rdpida y diversas actividades para reunir informacién como articulos de periédicos,
peliculas, canciones, entre otras.

Las actividades relacionadas con la fase del borrador se dedican al intento inicial de
la elaboracién del bosquejo de las diferentes secciones de la composicion para completar el
borrador del escrito. El esquema puede ser desarrollado a partir de preguntas estratégicas,
por ejemplo: ;qué quiere escribir realmente?, ;cudl es la meta?, ;cudl es la actitud hacia esa
tarea?, ;qué sabe sobre ese tema?, ;qué necesita todavia averiguar del tema?, ;cudles ideas
parecen quedar juntas?, ;qué es lo mds importante del tema?, ;quién quisiera leer lo que se va a
escribir?, etc. También en esta fase se pueden incluir actividades como: la escritura con énfasis
en el tiempo, el parrafo desordenado o el escrito desordenado, la redaccién de tesis y tema, la
escritura rdpida y el borrador en grupo.

Por tltimo, la fase de la revision involucra actividades que corresponden a la edicién y
la correccion de pruebas. Estas incluyen la retroalimentacion entre compaiieros, los ejercicios
de reescritura, la retroalimentacion del profesor y el chequeo por medio de listas.

4. Marco metodologico

Se trabaj6 con una poblacion de 14 estudiantes de Estados Unidos, adultos, estudiantes
de universidades estadounidenses de nivel avanzado, segin la escala de ACTFUL (American
Council on the Teaching of Foreing Languages).

Con el propésito de mostrar los resultados de la investigacion, los estudiantes realizaron
una composiciéon de diagndstico antes de iniciar el curso y otra al final del curso. Ambas
composiciones fueron evaluadas con la misma escala de valores para determinar el progreso.

Para evaluar cada fase del proceso (preescritura, borrador y revision) se seleccionaron
las actividades mads relevantes de cada una de ellas y se midieron con una escala de frecuencia.
Dicha escala estd organizada de mayor a menor de la manera siguiente: siempre, casi siempre,
a veces y nunca. Los datos relativos a cada estado se detallan en graficos separados, de manera
que el grafico No. 1 corresponde a la fase de la preescritura; el No. 2, a la fase del borrador,
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y el No. 3 muestra los resultados de la fase de revision. En el eje vertical, a la izquierda de
cada gréfico, se indica el nimero de estudiantes. En el eje horizontal, abajo de cada grafico,
se especifica la frecuencia.

4.1. Tipos de ejercicios y actividades

La tarea central de cada clase fue la redaccién de textos de estructura descriptiva,
narrativa, expositiva y argumentativa. Se practicaron también las destrezas del habla, de lectura
y de escucha; estas destrezas fueron desarrolladas mediante diversas actividades, tales como:
escucha de pdrrafos y textos, cuentos y canciones, lecturas de temas especificos, proyeccion de
videos, conversacion sobre temas varios, concursos, debates, participaciones grupales para la
creacion de lluvia de ideas y para la revision y la retroalimentacion entre los estudiantes.

Para apoyar la destreza escrita se realizaron ejercicios controlados como completes, de
“cloze”, sustitucion y seleccion miltiple. En las practicas guiadas se trabaj6 con la redaccién de
oraciones y pdrrafos a partir de fotografias, construccidon de bosquejos basados en preguntas,
creacién de diferentes tipos o modelos para la generacion de ideas, asociacién de imagenes
con el texto escrito, completar esquemas narrativos, ordenacion de textos a partir de parrafos
desordenados, practicas de pronunciacién y dictados.

4.2. Enfoques metodolégicos

a. El método comunicativo (basado en Los métodos de enseiianza de idiomas de Aquilino
Séanchez 1997).
b. El enfoque por tareas (basado en Curriculo Development in Language Teaching de Jack C.
Richards 2001).

5. Resultados y analisis

5.1. La fase de preescritura

En esta etapa, el escritor busca el tema del cual va a escribir. Se trata de encontrar ideas
sobre el tema, pensar cdmo se organizan y se desarrollan y cémo pueden interactuar entre si.
En esta fase se evalian los siguientes aspectos: buisqueda y desarrollo de ideas, utilizacion
de técnicas diferentes para generar ideas, anotacion de las ideas directamente con palabras y
expresiones que puedan entender los lectores, la anotacién de las ideas, primero para si mismo

y luego con explicacion.
Grifico 1. Evaluacion de la fase de preescritura
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5.1.1. Buscay desarrolla ideas

Para algunos estudiantes, la bisqueda de un tema para escribir una composicion es a
veces un proceso lento y hasta frustrante si no se cuenta con los recursos. Por esta razén, el
enfoque al proceso recomienda el uso de diferentes técnicas para desarrollar estrategias que le
ayuden al estudiante a encontrar una amplia gama de posibilidades sobre temas acerca de los
cuales podria escribir.

En el grifico 1 se observa que diez de los estudiantes, que representan un 71,42%,
siempre utilizaron los recursos que se les brindaron para buscar ideas; mientras que cuatro
estudiantes, con un porcentaje de 28,57% lo hicieron casi siempre. En las frecuencias a veces
y nunca no se reportaron estudiantes.

5.1.2.  Usa diferentes técnicas para generar ideas

La generacion de ideas funciona como un mecanismo de estimulo inicial al proceso de
escritura, ya que brinda al estudiante la motivacion necesaria para empezar a escribir. Durante
el curso se implementaron varias actividades para tal propdsito, entre las cuales estdn: graficos
de estrellas, arbol de ideas, rueda de palabras, diagramas y la escritura automadtica.

Al respecto, del grafico No. 1 se desprenden las siguientes observaciones: primero, si los
estudiantes tenian a su disposicion diferentes maneras de generar ideas se esperaria que el 100%
de ellos las hubieran aprovechado; sin embargo, se observa que solamente seis de los estudiantes,
con un 42,85%, siempre utilizaron diferentes técnicas para la generacion de ideas, mientras que
cinco estudiantes, con un 35,1%, lo hicieron casi siempre. En la frecuencia a veces se reportaron
tres estudiantes, con un 21,42%, y en la frecuencia nunca no se report6 ningin estudiante.

En resumen, los datos arrojan que, si bien no todos los estudiantes utilizaron diferentes
técnicas para generar ideas, todos utilizaron alguna de ellas. Al revisar el material elaborado
por los estudiantes, se podria conjeturar que los estudiantes se sintieron mds comodos con la
rueda de palabras y la escritura libre.

5.1.3.  Anota las ideas directamente con palabras y expresiones que puedan entender los lectores

Al apuntar las ideas que luego serdn desarrolladas, el escritor tiene la alternativa de
escribir de manera directa sus pensamientos, buscando las palabras que puedan entender los
lectores o anotar las ideas tal como se le vienen a la cabeza y después tomar el tiempo para
modificarlas de manera que el lector las pueda entender.

En el grafico No.l se puede observar que, de los catorce estudiantes, la mitad (50%)
siempre apuntaba las ideas directamente, mientras que tres de ellos, con un 21,42%, lo
hacian casi siempre. En las frecuencias a veces y nunca se registran porcentajes de 14,28%
respectivamente. Es probable que estos estudiantes anotaran primero las ideas para si mismos
y luego las explicaran de manera que el lector las entendiera.

5.14. Anota las ideas para si mismo y luego busca la mejor manera de explicarlas

Este aspecto se encuentra en estrecha relacién con el anterior. Al observar los datos se
nota que, de los catorce estudiantes, el 50% se ubicé en la frecuencia a veces, y cinco, con un
porcentaje de 35,71%, se ubicaron en la frecuencia siempre. Asimismo, solo dos de ellos, con
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un porcentaje de 14,28%, ocupan la frecuencia de casi siempre. Es decir, si se comparan estos
datos con los del apartado anterior, se podria suponer que ese 50% que a veces anota las ideas
para si mismo siempre prefiere anotar las ideas directamente con palabras que pueda entender el
lector. Este comportamiento no es extrafio, ya que los escritores tienen las dos posibilidades. La
eleccion de una de las dos estrategias depende no solo de su preferencia, sino también de otras
condiciones, como el tiempo del que se dispone, el propdsito y la motivacion, entre otras.

5.1.5. Considera el propdsito y la audiencia

Para muchos estudiantes, el propdsito es un elemento dificil de determinar, ya que
no siempre es obvio. Por esto, en el enfoque al proceso se enfatiza la necesidad de establecer
claramente para qué y por qué se quiere escribir. Cada tarea debe tener un propdsito y este,
debe tener un significado; de este modo, la practica de escritura serd mucho mas facil para el
estudiante. De igual manera, al establecer el propdsito, es mas facil establecer la audiencia, es
decir, quién o quiénes van a leer lo que se va a escribir.

Los datos del grafico No. 1 muestran que el mayor porcentaje (85,71%), lo ocupd
la frecuencia siempre, mientras que solo dos de los estudiantes, con un 14,28% lo hizo casi
siempre. En otras palabras, la gran mayoria de los estudiantes comprendieron que todo tipo
de texto escrito debe tener claramente establecidos tanto el propdsito como la audiencia para
evitar ambigiiedades y, de este modo, lograr el efecto que el escritor espera.

6. La fase de borrador

Una vez cumplida la fase de la preescritura, el escritor pasa a la siguiente etapa: la
realizacién del borrador. El estudiante tiene que tener claro que escribir no es solamente poner
las ideas por escrito en un papel en blanco, sino que los textos escritos que €l lee han pasado por
uno o varios borradores y que su autor ha tenido que trabajar mucho para conseguir el producto
final: ha hecho listas de ideas, ha elaborado esquemas, ha corregido una o varias veces.

En esta fase se consideran los siguientes criterios: elaboracion de planes o esquemas, la
escritura de mds de un borrador, la seleccién de la informacién pertinente, la organizacion de
textos en pdrrafos, la estructuracion logica de los datos, el empleo de las oraciones temdticas

y el uso correcto de los signos de puntuacion.
Grafico 2. Evaluacién de la fase de borrador
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6.1. Hace planes del texto o esquemas

En la etapa de preescritura, el estudiante encuentra las ideas que quiere desarrollar en
el borrador. No obstante, es en la fase del borrador que se debe planear todo el texto; aqui se
trata de organizar las partes del escrito, las ideas importantes, la secuencia de los parrafos. El
plan o esquema es como el esqueleto del escrito, el cual se va rellenando en el transcurso de la
redaccion. Si se cumple con este paso, completar la tarea de escritura es mas facil y rapido.

En el grafico No. 2 se observa que nueve de los estudiantes, con un porcentaje de
64,28%, siempre hicieron planes o esquemas del texto; mientras que solo cinco de ellos, con
un porcentaje de 35,71%, lo hizo a veces. Estos datos evidencian que los estudiantes lograron
asimilar que la elaboracién de planes previos les ayudaba a escribir mejor sus redacciones.

6.2. Escribe mas de un borrador

Segtn el enfoque al proceso, el estudiante debe tener claro que, para ser un escritor
competente, no solo se debe planear el escrito, sino que también se debe escribir primero un
borrador. Sin embargo, se considera que el buen escritor no se conforma con un solo borrador;
por el contrario, escribe tantos borradores como crea necesario.

De acuerdo con los datos arrojados por el grifico No. 2, seis de los catorce
estudiantes, con un porcentaje de 42,85, siempre escribieron mas de un borrador, mientras
que cinco, correspondiente al 35,71%, lo hizo casi siempre. Solamente uno de los estudiantes,
que representa un 7,14%, lo hizo a veces. Sin embargo, este porcentaje no es considerado
significativo para la evaluacion de esta fase.

6.3.  Selecciona la informacion pertinente

Se supone que, en el periodo de generacion de ideas, el estudiante tiene a su disposicion
una gama bastante amplia de ellas. Pero no todas van a ser ttiles para trasmitir el mensaje que
se desea, sino que deben pasar por un proceso de seleccion; es decir, se debe pensar en cudles
son mds apropiadas de acuerdo al titulo del texto, a la tesis propuesta, a las oraciones temadticas,
etc. Por eso es muy importante que el estudiante aprenda a discernir cuéles son las ideas més
convenientes, cudles debe desechar y cudles debe elaborar con mds detalle para que el escrito
logre coherencia y unidad.

Al respecto, el grafico arroja resultados muy positivos, ya que diez de los catorce
estudiantes, con un porcentaje del 71,42, siempre seleccionaron la informacion apropiada,
mientras que la frecuencia casi siempre obtuvo el 28,57%, es decir, solamente cuatro estudiantes
no consideraron este criterio a la hora de hacer sus borradores.

6.4.  Organiza el texto en parrafos

El parrafo puede estar formado por una sola oracidon gramatical o por varias oraciones
temadtica y semdnticamente relacionadas entre si; es decir, vinculadas por el tema y por el
sentido del mensaje. Las oraciones contenidas en el parrafo, ademds de estar gramaticalmente
bien estructuradas, deben cumplir con los requisitos de coherencia y unidad de sentido,
indispensables para que el mensaje sea claro y ficilmente comprensible.
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Segtin los datos del grédfico No. 2, la mayoria de los estudiantes hicieron divisiones del
texto. Los resultados muestran los siguientes porcentajes: el 71,42%, que corresponde a diez
estudiantes, ocupd la frecuencia siempre, mientras que la minoria, con un porcentaje del 28,57,
correspondiente a solo cuatro estudiantes, se ubicd en la frecuencia casi siempre.

6.5.  Estructura los datos en forma légica

Al elaborar el plan o esquema, y al seleccionar las ideas pertinentes, es mas probable
que para el estudiante sea mdas fdcil ordenar la informacién en forma légica, ordenada y
coherente, sin perder de vista el objetivo que se ha fijado y las caracteristicas de la audiencia.

En el grafico No. 2 se evidencia que no todos los estudiantes lograron dominar
esta estrategia: de los catorce estudiantes solo seis, que representan un 42,85%, ocuparon la
frecuencia siempre, mientras que ocho, correspondiente a un 57,14%, lo hicieron a veces. Este
comportamiento es interesante, ya que, aunque la mayoria de los estudiantes siempre hizo
planes y selecciond las ideas mds apropiadas, no supo cdmo darles un orden légico. Esto podria
deberse a dos situaciones: o que el estudiante, en la etapa de revisiéon, no pudo percibir este
problema o que el poco tiempo del que disponia interfirié para tomar en cuenta este aspecto
de la redaccion.

6.6. Utiliza oraciones tematicas

Las oraciones tematicas establecen el punto principal del pédrrafo. Su funcién es
marcar las intenciones del escritor de manera que sean claras para el lector; por esta razon,
es importante que el estudiante las utilice, ya que le ayudan a organizar la informacién del
parrafo y, a su vez, la organizacion légica de todo el texto.

En el grafico No.2 se observa que solamente cinco de los estudiantes, con un porcentaje
de 35,71, siempre utilizaron las oraciones temadticas, mientras que nueve, es decir, la mayoria,
la utilizaron casi siempre. Esta frecuencia marca un porcentaje del 64,28. De esta informacién
surge la interrogante de por qué los estudiantes no utilizaron la oracién temdtica con mayor
frecuencia si incluso se hicieron précticas especificas de ese tema. Esto hace pensar que en
dos posibles razones: que la prictica hecha durante el curso fuera insuficiente, o que el tiempo
necesario para que el estudiante asimilara este conocimiento no fuera el adecuado.

6.7. Usa correctamente diversos signos de puntuacion

Para que un texto sea claro y tenga coherencia y sentido de unidad debe estar
debidamente puntuado, es por esto que en una clase de composicion se insiste en este aspecto.
Sin embargo, no todos los estudiantes asimilan este conocimiento.

Esta situacion se observaen el grafico No.2, el cual muestra que, de los catorce estudiantes,
un porcentaje del 64,28, casi siempre se utilizé los signos de puntuacién apropiadamente,
mientras que solamente cuatro, que corresponde a un 28,67%, lo hicieron siempre. El aspecto
de la puntuacién también fue evaluado en el producto o redaccién final. En esos datos se puede
observar que, si bien es cierto hubo una mejoria en el uso de la puntuacién, la mayoria de
estudiantes no logré obtener calificaciones excelentes. Se podria conjeturar que las practicas
realizadas no fueron suficientes para que los estudiantes lograran adquirir este conocimiento.
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7. La fase de revision

En esta fase se evalda lo que ha sido escrito. Sin embargo, es importante recalcar que
este proceso puede realizarse en cualquier momento durante el proceso de composicion y no
solo como etapa final. La revision se puede realizar mediante diversas actividades tales como:
retroalimentacion del profesor y de los otros estudiantes, autocorreccion, correccion en grupo,
ejercicios de reescritura, chequeo de listas, entre otras.

Para efectos de esta investigacion se evaluaron las siguientes actividades: la revision
tanto de la forma como del contenido del texto, el uso de pautas de autocorreccién o de listas
de cotejo, la interaccién con los compaiieros, la aceptacion de las correcciones hechas por sus

compaiieros y la aceptacion de las correcciones hechas por el profesor.
Grifico 3. Evaluacion de la fase de revision
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7.1. Revisa la forma y el contenido

En muchas ocasiones, a la hora de revisar su propio escrito o el de sus compaifieros, el
estudiante toma dos posiciones: o solo revisa la forma, es decir, aquellos aspectos relacionados
con la gramatica, la correspondencia de los tiempos, la ortografia, etc.; o solo revisa el contenido
y determina cdmo estd organizado el texto, si hay coherencia, si estd claro el mensaje, etc.

En el enfoque al proceso no se corrige el producto sino el proceso de redaccion, es decir,
no interesa tanto eliminar las faltas gramaticales, sino que el estudiante mejore sus habitos de
composicion. Sin embargo, durante el proceso de revision, el estudiante comprende los errores
de gramdtica cometidos y los reformula a fin de internalizarlos y no volver a repetirlos. Lo
mismo ocurre cuando se pone atencion al contenido: el estudiante comprende cdmo organizar
mejor la informacién de manera que quede claro el mensaje que se ha propuesto transmitir.

El griafico No. 3 muestra que la mayoria de los estudiantes, con un porcentaje de
64.,28%, se interesa siempre por la revision de la forma y del contenido, mientras que cinco
estudiantes, correspondientes a un 35,71%, lo hacian casi siempre. Las frecuencias a veces y
nunca muestran un porcentaje de 0%.

7.2.  Usa pautas de autocorreccion

Cada tarea que el estudiante debia realizar tenfa una lista de cotejo al final (véase las
unidades del manual adjunto). Estas listas tienen como finalidad ayudar al estudiante a focalizar
los puntos que son importantes en la redaccion que deben escribir. Ademds, la revision se hace
mds ordenada, con mds precision y, a veces, en menos tiempo. Sin embargo, y a pesar de que se
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le pedia explicitamente que usara esas listas, muchas veces el estudiante no lo hacia y revisaba
sus escritos o los de sus compaiieros con sus propios recursos.

Este comportamiento se puede observar en el grafico No. 3, el cual arroja lo siguiente:
de los catorce estudiantes, solo seis, con un porcentaje de 42,85, usaban siempre esas listas de
cotejo. La mayoria, que corresponde a ocho estudiantes, con un porcentaje de 57,14, solo lo hacia
casi siempre, mientras que las frecuencias a veces y nunca no reportaron porcentajes. Estos
resultados estan intrinsecamente relacionados con los resultados que se explicardn mas adelante.
Es decir, si los estudiantes no utilizaron las listas de cotejo, ni aceptaban en las correcciones de
sus compafieros, probablemente se deba a que ellos preferian las correcciones del profesor.

7.3. Interactia con sus compaiieros en la revision

El estudiante en esta etapa puede revisar su propio escrito o pedirle a su compaiero
hacerlo. Durante el curso, esta situacion dependia de la naturaleza de la tarea que se debia
realizar o de la programacion de la clase. En cuanto al primer aspecto, algunas tareas se hacian
de manera individual, pero se revisaban en conjunto, tales como los ejercicios de complete o
de respuesta breve. Otras, por el contrario, debian revisarse en parejas.

Al respecto, los datos del grafico No. 3 muestran lo siguiente: seis estudiantes, con
un porcentaje de 42,85, siempre interactuaban con sus compaieros en la revision, es decir, se
interesaban por lo que su compaifiero les indicaba, le hacian preguntas, trataban de aclarar sus
dudas en conjunto. En la frecuencia casi siempre solamente se reportaron cinco estudiantes,
correspondientes a un 35,71%, mientras que la frecuencia a veces fue ocupada por un 21,42%.

Estos datos son interesantes, ya que siempre hubo muy buena relacion entre los
estudiantes y hubo mucha comunicacion entre ellos, especialmente en las actividades orales.
Sin embargo, los datos del grafico parecen indicar que los estudiantes se sentian mas cohibidos
a la hora de la revisién. Se podria conjeturar que los estudiantes no tenfan confianza en sus
conocimientos y temian no hacer las correcciones de manera correcta o no querian hacer
“publicos” sus errores.

74. Acepta las correcciones hechas por sus compaiieros

Este criterio esta en estrecha relacion con el anterior. A través de todo el curso, hubo varias
clases donde las revisiones se hicieron en grupo; con esto podria pensarse que los estudiantes
se sentian cémodos y con confianza para corregir los errores y aceptar las correcciones. Sin
embargo, en los datos del grafico No. 3 se observa que solamente cinco estudiantes, que
corresponden a un 35,71%, aceptaban las correcciones siempre, mientras que un 42,85% lo
hacfia casi siempre. Es interesante notar que tanto en el criterio “interactia con sus compafieros”
como en “acepta los errores de sus compaiieros”, se reportaron tres estudiantes (21,42%) en la
misma frecuencia de a veces. Se pudo detectar que este caso corresponde especificamente a
tres muchachas que tenfan vinculos de amistad muy profundos y que, por razones de esa misma
amistad, interactuaban mds entre ellas y menos con el grupo en general.

7.5.  Acepta las correcciones hechas por el profesor

En este enfoque, el profesor no cumple un rol tradicional que corrige y ordena, sino
que es mds bien un asesor o guia que facilita los elementos bdsicos para que los estudiantes
encuentren sus propias estrategias en el proceso de la escritura. El trabajo del profesor en este
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enfoque es muy individualizado: él asesora individualmente al estudiante, le dice qué técnicas
puede utilizar, qué debe mejorar en la gramética o en el contenido, cémo puede ordenar la
informacién, etc. Asimismo, el trabajo del estudiante es muy libre; si bien sigue las pautas del
profesor, tiene la responsabilidad y el control sobre su propio trabajo.

Los datos del grafico No. 3 muestran que el 100% de los estudiantes siempre confid
mads en el profesor y aceptd sus correcciones, mientras que las demds frecuencias muestran
un porcentaje del 0%. Este dato evidencia que, a pesar de todo, existe una jerarquia donde
las relaciones del proceso de educacion siempre se dan en forma vertical: el profesor tiene el
conocimiento, la palabra: €l dice y el alumno hace, y en el sistema educativo con esa perspectiva
es muy dificil cambiar los papeles. Por esta misma razoén, los estudiantes no recurrian a la
correccion de los compafieros, prefiriendo las correcciones hechas por el profesor.

8. Conclusiones

La préctica de escritura enfocada en el proceso no se caracteriza, en esencia, por la
espontaneidad ni por el automatismo, sino por la recursividad, por la reformulacién de ideas,
por la realizacién de multiples borradores y por la revisién constante. En este proyecto se
logré comprobar que, mediante las fases del proceso, los estudiantes mejoraron en cuanto al
esbozo y la delimitacion del tema, el planteamiento apropiado de la introduccion, el desarrollo
y la conclusién de los textos, la concordancia entre los distintos elementos de la oracidn, el
establecimiento, desde el principio, del propdsito y la audiencia, la organizacién de las ideas
y del texto en general.

Tal como lo demuestran los resultados obtenidos en esta investigacion, la aplicacién
de las diversas estrategias determind un mayor aprovechamiento de los conocimientos
aprendidos. Entre estas se encuentran aquellas relacionadas con las técnicas para la generacion
de ideas, ya que les permiti6 a los estudiantes hacer planes y esquemas del texto de manera
mas util y sencilla. También fue positivo el hecho de que la mayoria de los estudiantes escribié
mds de un borrador antes de entregar la version final. Asi, en este proyecto se demostrd que
la correccién es provechosa cuando se realiza durante el proceso de la redaccion del texto, es
decir, cuando se corrigen los borradores y los esquemas iniciales de manera que el estudiante
puede incorporarla en la redaccion final.

En cuanto al proceso de correccién, se hizo evidente que la retroalimentacion
resulta ser primordial para la elaboracion de estrategias diddcticas. Con esta metodologia el
estudiante no solo evaltia su propia experiencia, sino que aprende también de los errores de sus
compaiieros. Aunque los resultados muestran que la mayoria de ellos no utilizaron las listas de
cotejo, sino que prefirieron las recomendaciones del profesor, se demostré que el interés por
distinguir sus propios errores motivaba el estimulo de la experimentacion creativa. De manera
que, en vez de tomarlo como un desacierto, el estudiante se dedicaba a la reelaboracion de los
temas para asi aumentar el conocimiento.

En el enfoque al proceso, el papel del profesor se modifica sustancialmente: de
inquisidor evaluativo a facilitador activo. La aplicacion de este principio en este proyecto
permitié que el estudiante compartiera con el instructor la experiencia creativa del aprendizaje
y no el temor de la evaluacion. Asi, la clase se convirtié en un espacio libre y auténomo donde
cada uno escribia, a su propio ritmo, los textos determinados en el programa.
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Las actividades previas a la escritura de los diversos textos, tales como las canciones, los
videos, las lecturas y las discusiones ayudaron a los estudiantes en el proceso de composicion.
Estas actividades constituyen una valiosa fuente de estimulo para los estudiantes, ya que no
solamente pudieron extraer temas para las redacciones, sino que aumentaron el vocabulario
que podia ser usado en la redaccion.

Por ultimo, cabe sefialar que enfocar el proceso de escritura en el marco del Método
Comunicativo permiti integrar la escritura a las otras destrezas, de manera que las actividades
escritas estuvieran correlacionadas con el habla, la lectura y la escucha. El desarrollo de
las cuatro destrezas incluy6 distintas dindmicas grupales que motivaron a los estudiantes a
integrarse plenamente en la clase.
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