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INTRODUCCION

Al enfrentarnos a este trabajo, hemos sido conscientes en todo
momento, de que la busqueda de datos, observacién, andlisis,
comparacion, interpretacion, critica y justificacion de hipétesis y teorias
son tareas consubstanciales a todo trabajo de investigaciéon. Pero como
todo trabajo cientifico, tiene, ademas, su motivacioén y justificacion.

Nuestra motivacion ha surgido de nuestra propia situacion
profesional como maestro de Educaciéon Primaria, y, como tal, interesado
por los problemas de la educacion en general y de la ensefianza de la
lengua y literatura en particular: una investigacion sobre esta temaética, de
la seriedad cientifica que requiere una tesis doctoral podria suponer no
s6lo una aportacion valiosa al campo de los descubrimientos cientificos
correspondientes al &mbito de la didactica de la lengua y literatura sino a
nuestro propio perfeccionamiento profesional.

Nuestra situaciéon profesional nos ha hecho conscientes de la
importancia de la lengua en la ensefianza-aprendizaje de todos los
saberes; igualmente, la realidad cotidiana en la escuela nos ha mostrado,
por una parte, que los escolares usan la lengua escrita mas que nunca vy,
por otra, que los alumnos y alumnas no consiguen la competencia
necesaria en este uso.

Ante esta situacion, desde una profunda insatisfaccion personal
por un lado - por qué no consigo lo que me propongo?- y un gran amor
responsable hacia los nifios y nifias por otro, nos vimos impulsados y nos
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propusimos ampliar nuestros conocimientos sobre la lengua.

A tal efecto, decidimos adentrarnos en el campo de la Filologia y,
en éste, por su base: la Filologia Clasica. Sin embargo, una licenciatura en
filologia clasica no logré calmar la insatisfaccion personal. Un paso
posterior, ya que el conocimiento de las lenguas clasicas no fue la
respuesta que mis alumnos y alumnas demandaban, fue profundizar en el
conocimiento de la lengua espafiola, por lo que cursamos los estudios
correspondientes a la licenciatura en filologia espafiola.

Pero el grado de licenciado en filologia espafiola tampoco fue la
respuesta, al menos la repuesta buscada: la insatisfaccion contintia y a los
escolares se les pasa el tiempo y no consiguen la competencia necesaria y
deseada por ellos y por los docentes. Ademads, en lugar de encontrar
respuestas a nuestra preocupacion, las mismas preguntas resurgen una y
otra vez: _qué estoy haciendo?,  para qué lo hago?, . como lo hago?, qué
quieren las leyes que haga?...

Se imponia, por tanto, un nuevo camino de busqueda (ya atisbado
en los mdltiples cursos de perfeccionamiento recibidos). Este nuevo
camino nos lo brind6 el primer programa de doctorado Didictica de la
Lengua (1991) del Departamento de '"Didactica de la Lengua y la
Literatura" de la recién creada Facultad de Ciencias de la Educacion de la
Universidad de Granada.

Los cursos de doctorado nos ofrecieron la oportunidad de conocer
los paradigmas de investigacion tanto en el campo de la lengua materna
como en el de la lengua extranjera (inglés) e, igualmente, nos mostraron
las herramientas necesarias para una investigacion mediante los cursos de
Informdtica y andlisis de datos tan oportunamente introducidos en el
programa de doctorado.

Los estudios universitarios de tercer ciclo hicieron que entraramos
en frecuente contacto con el profesor Dr. Antonio Romero Lopez, el cual
supo escuchar, comprender y canalizar las inquietudes inherentes a
nuestra tarea docente, canalizacién que se concret6 en la posibilidad de
realizar un trabajo de investigacién dentro de la propia aula.

iError!Marcador no definido.
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Pero antes de embarcarnos en esta tarea nos preguntamos por la
finalidad y oportunidad de dicho trabajo, dadas las peculiares
circunstancias que concurrian en mi persona: maestro generalista con un
horario lectivo bastante amplio, obligaciones familiares...

Respecto a la finalidad de un trabajo de esta indole, vimos que
podia enriquecer nuestros conocimientos con las recientes aportaciones de
la lingtiistica y ciencias afines (psicolingtistica, sociolingtiistica,
pragmatica) y con las aportaciones de las disciplinas que mas inciden en la
enseflanza-aprendizaje de los escolares (pedagogia, psicologia de la
instruccién y del aprendizaje, didactica de la lengua y la literatura...).
También entrevimos la posibilidad de animar a compafieros y
compafieras de docencia a la realizacion de sus propias investigaciones vy,
como no, si los resultados de este trabajo fuesen positivos, a aplicarlos en
nuestra cotidiana tarea.

La oportunidad nos la brindaba la aprobaciéon y progresiva
implantacion del nuevo sistema educativo. De este modo, pensabamos, se
podria ofrecer a los docentes de este area -maestros y maestras de
Educacién Primaria-, compafieros y compatfieras a los que profesamos un
gran respeto y aprecio, unos presupuestos y unas orientaciones -en el
supuesto de la bondad de nuestro trabajo- que pudieran traducirse en una
mayor eficacia de su tarea docente en el aula.

Respecto al tema de esta Tesis, siempre siguiendo las sabias
indicaciones del director de este trabajo, decidimos circunscribirlo a uno
de los aspectos mds descuidados en el quehacer diario de nuestras
escuelas: la composicion escrita, y, en concreto, la Diddctica de la narracion
escrita: Enserianza del discurso narrativo en Educacion Primaria, tema que
ofrecia la posibilidad de aunar las recientes aportaciones de la lingtiistica
actual, las de las ciencias de la educacion y el trabajo diario con unos
alumnos y alumnas de tercer ciclo de Primaria.

Como objetivos de esta investigacién nos propusimos:
a) Conocer los fundamentos metodolégicos de la larga tradicion

academicista imperante en la ensefianza del lenguaje escrito en la
escuela, mediante un recorrido por la evoluciéon histérica del

iError!Marcador no definido.
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sistema educativo espafiol.

b) Dejar constancia de la tendencia actual sobre la ensefianza de la
comunicacion escrita y de su fundamentacion psicodidéctica en los
documentos oficiales de la actual reforma educativa.

c) Resaltar las aportaciones tedricas mas significativas tanto de la
lingtiistica actual como de otras &reas relacionadas con el lenguaje
y su ensefianza, por su incidencia tan directa en la ensefianza-
aprendizaje de la lengua escrita.

iError!Marcador no definido.
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d) Elaborar un modelo didéctico para la composiciéon de relatos en
Educaciéon Primaria, basado en las aportaciones teéricas mas
recientes de caracter lingtiistico y metodoldgico, asi como una
parrilla original y adecuada para la valoraciéon de la produccion
textual.

e) Validar el modelo didactico elaborado mediante la
correspondiente investigacion de caracter cuasi-experimental,
llevada a cabo con un grupo experimental y un grupo control de
alumnos y alumnas de tercer ciclo de Educaciéon Primaria.

f) Ofrecer las conclusiones derivadas tanto del estudio teérico como
experimental.

Consciente de las divergencias en el plano teérico respecto al qué de
la lengua y respecto a la relacién lengua oral/lengua escrita y de su
incidencia respecto al enfoque metodolégico de la ensefianza de la
escritura, nos hemos visto obligados a hacer una revision histérica de las
distintas posturas tanto teéricas como metodoldgicas; de tal manera que
nuestra metodologia de trabajo apunta a tres vertientes claramente
diferenciadas: por un lado, el contacto con las fuentes histéricas sobre
legislacion escolar y ensefianza de la escritura en el &mbito de la educacién
lingtiistica; por otro, la profundizacion en las fuentes bibliograficas
relacionadas con el tema, destacando las principales aportaciones de
distintos autores de mayor relevancia; y, por dltimo, la investigacion
cuasi-experimental sobre una muestra de escolares -nuestros alumnos y
alumnas- de Educacion Primaria (20] curso del tercer ciclo de Primaria).

La estructura de la Tesis se organiza, pues, en torno a tres partes:
Primera parte (Semblanza histérica y fundamentos psicodidicticos de la
enserianza de la escritura en la educacion primaria), Segunda parte
(Caracterizacion del texto narrativo y fundamentos lingiiisticos para una nueva
diddctica de la escritura en la educacion primaria) y Tercera parte (Investigacion
experimental).

En la primera parte, se desarrolla una sintesis histérica de la

ensefianza de la escritura: hemos descrito la ensefianza de la escritura en
la legislacion y planes de estudios a lo largo de nuestra historia hasta la

iError!Marcador no definido.
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reforma actual del sistema educativo espafiol (Capitulo I). Asi mismo,
hemos realizado una sintesis de la fundamentacién cientifica y didactica
de los elementos curriculares del area de Lengua castellana y Literatura,
asi como de la caracterizacion psicoldgica y el desarrollo de la capacidad
lingtiistica de los escolares del tercer ciclo de Educacién Primaria
(Capitulo II).

En la segunda parte, presentamos algunas sefieras aportaciones de
la lingtiistica actual en relacién con el texto como unidad lingtiistica
(Capitulo III). Igualmente, describimos una caracterizaciéon del texto
narrativo y su estructuraciéon desde la perspectiva de la teoria de la
literatura, asi como una sintesis de los modelos teéricos y metodolégicos
para la produccion textual escrita (Capitulo IV). Concluimos esta segunda
parte exponiendo el nuevo enfoque funcional comunicativo en lo que a
educacién lingtiistica se refiere, asi como las consideraciones generales
sobre la ensefianza de la composicion escrita en Educacion Primaria. Con
este bagaje tanto tedérico como metodolégico proponemos y explicamos
nuestro modelo did4ctico (Capitulo V).

En la tercera parte, presentamos la descripcion de una
investigacion experimental, llevada a cabo con los escolares del segundo
curso del Tercer Ciclo de la Educacién Primaria en el Colegio Pablico
Virgen de la Paz de Otura (Granada). En esta descripcion, dedicamos un
capitulo al contenido de la investigacion (Capitulo VI), mientras que el
estudio pormenorizado de la metodologia utilizada (sujetos, variables
intervinientes, instrumentos de medida, procedimiento seguido y estudios
estadisticos realizados) se presenta en el Capitulo VIL

iError!Marcador no definido.
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El programa didactico para la composicion escrita de textos
narrativos que se ha llevado a cabo ocupa todo un capitulo (Capitulo VIII).
Los resultados obtenidos y el andlisis de dichos resultados estan resefiados
en dos capitulos (Capitulos IX-X).

Nuestro trabajo termina con unas conclusiones generales en las que
se ponen de manifiesto las aportaciones originales que presenta esta tesis,
las limitaciones que hay que tener presentes al contextualizarla y las
perspectivas que abre a futuras investigaciones (Capitulo XI).
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CAPITULO1

LA ENSENANZA DE LA ESCRITURA EN EDUCACION PRIMARIA

1. La evolucion del sistema educativo espafiol y su
incidencia en la ensefianza de la escritura

1.1.  Los precedentes de la Ley de Instruccion Pablica de 1857
(Ley Moyano)

Sin necesidad de remontarse a la Edad Media, con sus escuelas
catedralicias y monacales en las que se aprendia gramatica, retérica y
dialéctica junto con las disciplinas del quadrivium, se puede afirmar que es
en el siglo XII cuando tiene lugar la creacién de gran cantidad de escuelas
que nacen como consecuencia de la importancia que en esos momentos
histéricos adquiere la ensefianza y del intento de secularizacion de la
misma.

Pero son los siglos XVI, XVII y XVIII aquellos en los que se sientan
las primeras bases de la estructura educativa de nuestro pais, y es, sobre
todo a partir de 1771 cuando el Gobierno espafiol empieza a actuar de
manera mas directa sobre los problemas relacionados con la instruccién
publical, aunque la primera legislaciéon espafola referida a la escuela
aparece en 1812 procedente de las Cortes de Cadiz.

' Cir. GIL DE ZARATE, A. (1885): De /2 Instruccidn Piililica en Fspaiia Nol. |. Inprenta del Colegio de
Sordo-mudos, Madrid.
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El humanismo espafiol del siglo XVI es el més claro exponente de
una cultura de la que no queda al margen el humanismo pedagoégico tan
brillantemente encarnado en nuestras tierras por el gran educador Juan
Luis Vives, sélo parangonable con Erasmo, Rabelais o Montaigne, y a
quien deben reconocerse con toda justicia sus grandes aportaciones sobre
la utilizacién del método inductivo en las aulas, sobre la necesidad de
tener en cuenta la psicologia de los educandos al momento de asignar a
cada uno "aquel trabajo para el que aparezcan mas adecuados", o el
conocimiento de la psicologia infantil por parte de los docentes, quienes
deben deliberar con frecuencia y "con paternal afecto y grave discrecion
sobre el espiritu de sus alumnos'2.

En el siglo XVII los maestros, que contintian asociados en gremios
o corporaciones, crean la Hermandad de san Casiano, que se constituye
con carécter profesional y pedagégico en 1648 después de haber sido
constituida como sociedad religiosa en 1642. También se crea en 1760 el
Colegio de Maestros de Primeras Letras y, por las mismas fechas, la
Academia de Primera Educacién. Sin embargo, hay que hacer notar que
con los reyes Felipe V y Fernando VI aparecen las primeras disposiciones
oficiales con las que se inicia la intervencion de la autoridad estatal en el
ambito educativo, disposiciones que dan respuesta a las demandas de las
asociaciones de maestros confirmando medidas favorables en lo tocante a
examenes, remuneracion y nombramiento, y regulando, ademas, la
inspeccion de las escuelas?.

Es en el siglo XVIII, con el impacto de la Revolucién Francesa y la
influencia del pensamiento ilustrado, cuando se asientan con toda firmeza
las bases de la legislacion escolar en todos los paises de Europa que caen
bajo el influjo de la Ilustracién. Con la aparicién de un nuevo concepto de
instruccién publica nace una legislaciéon que intenta regular con caracter
permanente la educacion de los ciudadanos desde unos presupuestos

2 Cfr. LUZURRIAGA, L. (1965): Historia de Ia educacion y te /2 pedagogia Losada, Buenos Aires, n.
107ss.

3 Cfr. iid, p.131.
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ideolégicos que nada tenian que ver con los correspondientes a las
anteriores centurias.

A pesar de que en Espafia el movimiento ilustrado se caracterizé
por su afan de conjugar las nuevas ideas con los principios de la tradicion
catolica, tanto en el pueblo como en sus gobernantes hicieron mella las
ideas de que el Estado tiene la obligacién ineludible de crear escuelas para
la educacion de sus ciudadanos y de que los ciudadanos tienen derecho a
una educacién elemental, gratuita y laica. Por otra parte, el afan de
conseguir una moral auténoma frente a la religion y la idea secularizadora
propia del espiritu ilustrado llevan a Carlos III a suprimir en Espafia la
Compania de Jests, medida ésta con la que se inicia un proceso claro de
potenciacion de la escuela publica y laica frente a la privada y religiosa. El
reinado de Carlos III es el de la creacién de la escuela oficial espafiola para
nifios. La Real Provisiéon que dicta este rey ilustrado en 1771 constituye
una declaracion firme sobre el poder de la educacién en la formacién ética
de los nifios y jovenes como ciudadanos cultos y el interés del Estado por
la instrucciéon del pueblo, amén de regular el nombramiento de los
maestros y la eleccion de libros escolares®.

* Cfr. /id, . 161.
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Los aires renovadores del XVIII hacen que se transforme también la
Hermandad de san Casiano adquiriendo un sentido mas pedagoégico que
reivindicativo. De cualquier forma, y ya finalizando esta centuria, se
pueden observar tres niveles claramente distintos en el sistema educativo
espafiol sobre todo en lo que a educacion lingtiistica y literaria incumbe,
que corresponden a la alta nobleza, a la baja y al artesanado®.

Recién entrado el siglo XIX aparece un importantisimo documento
de amplias repercusiones en el ambito educativo: se trata de las Bases para
la Formacion de un Plan General de Instruccion Publica de Gaspar de
Jovellanos (1809). Con este documento se ofrece una propuesta de total
seriedad y congruencia con las ideas de un hombre ilustrado que tiene
toda la confianza en contribuir a elevar el nivel cultural de los ciudadanos
y, con la elevaciéon de este nivel cultural, conseguir también una mayor
prosperidad en todos los 6rdenes para la naciéon. El desarrollo de las
facultades morales, intelectuales y fisicas de los hombres y de las mujeres
constituye el fin tltimo de la instruccién nacional. Asi se siembra el primer
germen de lo que con posterioridad seria en Espafia una institucién de
tanto prestigio en lo pedagégico como lo fue la Institucion Libre de
Ensefianza, que hizo suyas estas ideas pedagdgicas de Jovellanos tomando
como objetivo prioritario la regeneracion moral de los ciudadanos
espafioles a través de la educaciéon, la ciencia, la cultura, y el
perfeccionamiento fisico y ético de hombres y mujeres.

La educaciéon lingtiistica de los escolares se aborda en este
documento dando toda la importancia que merece el conocimiento de las
primeras letras: la lectura, la escritura, la buena pronunciacién y la buena
ortografia. Se trata, como no podia ser de otra manera en estos momentos
histéricos, de unos conocimientos puramente instrumentales y basicos que
pudieran erradicar el analfabetismo imperante en la practica totalidad de
la  poblaciéon espafiola y muy especialmente de las clases
socioculturalmente deprimidas. La escritura aqui queda separada de la
ortografia en el sentido de dar a la escritura la importancia debida para
conseguir un dominio instrumental minimo de la expresion escrita en el
que se prima de forma especifica la correccion ortografica que, a fin de

5 fr. NONEZ RUIZ G. (1996): "La literatura al alcance de los niiios” en £/ Grome, nim. 5, Zaragoza,
pn.185-204.
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cuentas, es lo que realmente daba prestigio a la expresion escrita, prestigio
que tan hondamente cal6 entre los profesionales de la educacién primaria
que se ha mantenido ininterrumpidamente (y en gran parte se mantiene)
en detrimento de otros factores de la expresion escrita que son realmente
basicos para la misma y que de ninguna manera se pueden postergar por
razones de prestigio social del componente ortogréfico.

La buena pronunciacién forma parte del conocimiento de las
primeras letras y el arte de hablar pertenece a la retdrica, la poética y la
didactica, por lo que sus aportaciones deben ser tenidas en cuenta al
momento de ensefiar la lengua oral en la escuela, pero en la escuela
elemental la ensefianza de la comunicacién oral quedé reducida a la
llamada "buena pronunciacién" con la consiguiente aparicion de una
tradicion silente en el ambito educativo que no supo sustituir la pérdida
de la retdrica y de la dialéctica por otros procedimientos metodolégicos, y
cuyas causas han llegado lamentablemente hasta nuestros dias, en los que
empieza a adquirir la importancia que merece la lengua oral y se asiste al
nacimiento de las primeras voces que reclaman una vuelta a la antigua
retorica.

Es necesario para nuestro gran ilustrado restituir la dignidad y el
derecho que le corresponde a la lengua espafiola, base del aprendizaje de
otras lenguas y, por tanto, a todos corresponde perfeccionarla, para lo cual
se hace imprescindible una exposicion clara de esta doctrina por parte de
los maestros. No es menos necesario conocer el hecho de que los pueblos
sabios han utilizado su lengua propia para todas las ramas de la literatura
y de la ciencia, por lo que el conocimiento de las lenguas clasicas debe
hacerse en la lengua castellana y esta propia lengua debe ser el
instrumento de percepcién, distincion y determinacién de las ideas. Sélo el
estudio metdédico de nuestra lengua sera capaz de allanar los caminos de
la instruccién, y solo este estudio metddico serd capaz de difundir la
elegancia y el buen gusto entre todas las clases del Estado.

El fuerte impacto que produce el Plan General de Instruccion Publica
de Jovellanos entre la clase politica més progresista del momento se
materializa en la legislacién que dimana de las Cortes de Cadiz y que se
explicita en la Constitucion de 1812. No en vano el articulo 366 de esta
Constitucion ordena que en todos los pueblos del Estado espafiol se
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establezcan aquellas escuelas de primeras letras en cuya necesidad tanto
insistia Jovellanos, en las que se pretende ensefiar a los nifios y las nifias a
leer, escribir y contar, el catecismo de la Religiéon Catélica y una breve
exposicion de las obligaciones civiles y del buen comportamiento civico,
con caracter uniforme en todos los pueblos de la Monarquia®.

También en Cadiz aparece el Informe de la Junta creada por la
Regencia para proponer los medios de proceder al arreglo de los diversos tramos de
Instruccion Publica de Manuel José Quintana, con fecha 9 de septiembre de
1813; pero los principios de la Constitucion de 1812 se desarrollan en dos
documentos de gran importancia para la regulacion del sistema educativo:
el Reglamento General de Instruccion Publica y, sobre todo, el Plan y
Reglamento de Escuelas de Primeras Letras de 12 de febrero de 1825. Merecen
también especial mencion por sefialar la marcha que ha seguido la
Ensefianza Primaria en Espafia hasta la segunda mitad del siglo XIX las
siguientes disposiciones oficiales: el Plan de Escuelas de 16 de febrero de
1825; el Plan Provisional de 21 de julio de 1838, y el R.D. de 23 de
septiembre de 1847 7.

5 Cfr. ROMERO LOPEZ F.y ROMERO LOPEZ A. (1996): "La enseiianza de la gramatica en la evolucion
del sistema educativo espaiiol”, en MANTECON, B. y ZRRAGOZA, F: L2 gramidtica y su diddctica, Ed.
Miguel Gomez Malaga.

' Cfr. VIDAL PERERA, A. (1909): Lurso de legislacion escolar. imprenta de la Casa Provincial de
Caridad, Barcelona, 2~ ed.
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1.2. LaLey Moyano y la educacion lingiiistica escolar en el
siglo XIX

Las leyes de 1825 y 1838 y el decreto de 1847 estan referidos s6lo a
la instruccién primaria, y tanto unas como otro la dejan completamente
aislada del sistema general de instruccién publica. Exactamente igual
ocurre con la ley de 1868 y el decreto del mismo afio. Sin embargo, la Ley
de Instruccion Piblica de 9 de septiembre de 1857 (la Ley Moyano)
considera la primera ensefianza como una de las partes del sistema
educativo y la comprende dentro de disposiciones generales junto a la
segunda ensefianza y facultades y ensefianza superior y profesional®.

Esta ley constituye la base de la legislaciéon escolar espafiola del
siglo XIX y atn contintia su influencia en la primera mitad del siglo XX
espafiol. Con sus 307 articulos y 7 disposiciones transitorias quedan
divididos los estudios académicos en tres grados: la primera ensefianza se
imparte en las escuelas publicas o privadas, con un programa de
conocimientos que se consideran indispensables para los usos de la vida;
la segunda ensefianza se imparte en los Institutos, con un programa de
ampliacién de los contenidos de ensefianza primaria y con la finalidad de
preparar a los estudiantes para las carreras facultativas o profesionales; la
ensefianza superior se imparte en las Universidades y Escuelas Especiales
y preparan para el ejercicio de una determinada carrera®. La ensefianza
primaria queda contemplada, ademés, como obligatoria y gratuita en las
escuelas publicas para todos los espafioles y espafiolas de edades
comprendidas entre los 6 y 9 afios; y, en su articulo 1.1 queda dividida en
elemental y superior (segtin se den en ellas parte o todas las asignaturas
reglamentarias o se amplien prudencialmente los contenidos de tales
asignaturas). En cuanto a la ensefianza de la Lengua, la primera ensefianza
elemental comprende: lectura, escritura, y principios de Gramadtica
castellana con ejercicios de Ortografia (Art. 21).

® Cfr. VIDAL PERERA, A, ap. cit, pp. 5-1.
Cir. /d.
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En cuanto a los libros de texto, se hace constar explicitamente en el
art. 88 que: "La Gramitica y la Ortografia de la Academia Espariola serd texto
obligatorio y tinico para estas materias de la enserianza publica". Y el art. 89
afade textualmente: "Se serialardn libros de texto para ejercicios de lectura en la
primera ensenianza. El Gobierno cuidard de que en las Escuelas se adopten,
ademds de aquellos que sean propios para formar el corazon de los nifios,
inspirdandoles sanas mdximas religiosas y morales, otros que los familiaricen con
los conocimientos cientificos e industriales mds sencillos y de mds general

aplicacion a los usos de la vida, teniendo en cuenta las circunstancias particulares
de cada localidad"O.

Se arrastra con estas afirmaciones una tradicion academicista que
arranca de Carlos III cuando en 1780 ordend que: "En todas las escuelas
del reino se ensefiase a los nifios su lengua nativa por la gramaética que ha
compuesto y publicado la Real Academia de la Lengua; previniendo que a
ninguno se admita a estudiar latinidad sin que conste antes estar bien
instruido en la gramatica espafiola"!l. De la misma manera queda patente
la tendencia moralizadora de las lecturas y la gran influencia que sigue
ejerciendo sobre las mismas el peso de la tradicién catdlica; y, en este
sentido, no en vano el art. 93 reza asi: "De los libros que el Gobierno se
propusiera sefialar para ejercicios de lectura en la primera ensefianza, se dard
conocimiento a la Autoridad eclesidstica con la anticipacion conveniente". Sobre
la escritura, nada se comenta en el articulado de esta ley salvo que aparece
como un contenido de ensefianza separado, ademas, de la ortografia, que
se presenta también como contenido con entidad propia.

10 Se sigue la reproduccion de la Ley en 1a obra de ASCARZA, L. (S£): Diccionario te legislacion
de primera enseiianza, E| Magisterio Espaiiol, Madrid, Tomo I, pp. 1283-1315.

" Git. por LAZARO CARRETER, F. (1958): Las ideas lingiifsticas en Espaiia durante él siglo XVIlL
Critica, Barcelona, n. 189.
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Los estudios necesarios para obtener el titulo de maestro de
primera ensefianza elemental eran minimos en lo que se refiere a
contenidos lingtiisticos y literarios: Lectura, Caligrafia, y Gramatica
castellana con ejercicios practicos de composiciéon. La formaciéon mas
profesionalizadora se obtenia cursando una asignatura sobre "Métodos de
ensefianza" y con la "Préctica de ensefianza" que debia llevarse a cabo en el
ambito de la realidad escolar de la educacién primaria elemental. Para ser
Profesor de Escuela Normal no se necesitaban tampoco grandes cosas:
Elementos de Retérica y Poética, un curso completo de Pedagogia en lo
relativo a la primera ensefianza, y Derecho Administrativo concerniente a
la primera ensefianza'?.

La ensefianza oficial en Espafia sigue respondiendo atin después de
la Ley Moyano a esta deficiente preparacion de un magisterio
ridiculamente pagado, con menos de 625 pesetas al afio, desprestigiado
intelectual y socialmente, y ridiculizado en la prensa y en la literatura.
Ademas, se imparte en unos locales destartalados de atrios de iglesias o
viviendas miserables y en situaciones lamentables en lo que a cuestiones
higiénicas puede referirse!. Ante tan deplorables condiciones fisicas y
pedagodgicas de los establecimientos educativos de un pais en el que
pulula la incultura y en el que sobreabundan la fabula, la leyenda y la
supersticion religiosa, con un analfabetismo de cerca del 91% de su
poblaciéon a mediados de siglo, y del 75% en 1877 -con el 86% en algunas
regiones!4-, parece un atrevimiento hablar sobre la ensefianza de la
comunicacion escrita.

Los testimonios histéricos y el reflejo de la situacion educativa
decimondnica en la literatura de su tiempo ponen de manifiesto con toda
nitidez el triste panorama de la escuela primaria puablica en Espafial®, pues

2 Gfr. arts. 69 y 70, p. 1281.

 ofr. NONEZ RUIZ G. (1994): Fducacion y Literatura. Nacimiento y crisis del moderno sistema
escolar 1éjel Editores, Almeria, p. 193.

 Cfr. GUZMAN REINA, A. (1895): £ausas y remedios del analfabetismo en Espaiia Publicaciones
de Ia Junta Nacional contra el Analfabetismo, Madrid, p. 24.

5 Sohre la documentacion historica Cfr. TURIN, Y. (1967): L2 educacion y 12 escuela en Espaiia

1874-1902. Liberalismo y Tradicion Rguilar, Madrid. Sobre el reflejo de la situacion histéricaen la
literatura de la época cir. MARISCAL MUNOZ R. (1997): Fducacion y educacion literaria en la
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la importante Ley Moyano no se lleg6 a aplicar ni siquiera en lo
minimamente exigible y esperable, y el memorismo y el método repetitivo
contintian siendo los procedimientos didacticos en boga junto con el
empleo habitual de castigos degradantes que, para mdas safia, estaban
legalmente tipificados: "En la imposicién de castigos procurara el maestro
evitar que la repeticion de unos mismos castigos venga a ser causa de que
el nifio castigado pierda la vergiienza. Por consiguiente, cuidard de
variarlos acomodéndose al carécter individual de los discipulos, sin faltar
nunca a la justicia".

Hacer leer al discipulo la maxima moral violada, colocarle en un
sitio apartado, a la vista de todos, de pie o de rodillas, por media o una
hora o mas, retenerlo en la escuela por més tiempo que a los demas..., o,
en fin, proceder a la expulsién de la escuela, constituyen formas habituales
de proceder legalmente en estas escuelas, en las que los maestros habian
de procurar muy particularmente merecer y obtener, por cuantos medios
les dictara su prudencia, el respeto afectuoso de los discipulos, alejado de
toda confianza excesival”.

La estimulacién positiva se llevaba a cabo mediante las llamadas
"listas de honor", en las que figuraban los nombres de los mejores
alumnos. En esta misma linea, el art. 42 del R.D. de 23 de septiembre de
1847 ya hacia constar que: "En el local de las escuelas deberia inscribirse el
nombre de los hombres ilustres que haya producido el pueblo, o de los que
hubieran hecho algiin beneficio, con un resumen biogrifico para instruccion y
ejemplo de los nirios"18.

Si bien este es el lamentable panorama real en que se mueve la
ensefianza primaria en el sector publico espafiol del siglo XIX, es
precisamente en este siglo cuando surgen en Espafia dos grandes
iniciativas pedagogicas procedentes del campo privado, confesional y no

Institucidn Libre de Enseiianza Tesis doctoral inédita. Universidad de Granada, Granada.
'SVIDAL PERERA, A, ap. ¢it, 1. 33.
" Cir. ibid, 0. 34.
'S fid, p. 36.
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confesional, que cristalizan en la creacion de las Escuelas granadinas del
Ave Maria, por un lado, y en el nacimiento de la Institucion Libre de
Ensefianza (ILE), por otro, los dos intentos mds serios de los existentes en
nuestro pais de una profunda renovacién de la pedagogia contemporanea,
renovacion que se traduce en una nueva visién de la educacién y de los
métodos, procedimientos y formas de ensefianza.

La ILE, fundada en 1876 por don Francisco Giner de los Rios como
centro independiente del Estado y de la Iglesia, considera la ensefianza del
lenguaje como el eje principal de las actividades escolares de la ensefianza
primaria, y, desde una concepcion pedagégica basada en la actividad, es el
dialogo entre docente y discente el procedimiento metodolégico habitual
en las clases de Lengua: "Al margen de los conocimientos tedricos sobre
Lengua o Literatura, son los juegos de lenguaje, el aprendizaje del
vocabulario, la utilizaciéon del diccionario, la composicion escrita y las
lecturas literarias, las actividades fundamentales sobre las que ha de
basarse la educacion lingtiistica y literaria de los escolares"?.

La expresion oral y escrita se constituye en el centro de atencién
para la ensefianza de la lengua, relegando los estudios gramaticales a la
categoria de medio y no de fin para la educacién lingiiistica en la
enseflanza primaria: "Méas que ensefar definiciones y reglas gramaticales,
hacer que los nifios se expresen verbalmente con correccion, que aprendan
a redactar, siquiera sea en relaciéon con su edad y desarrollo y que
interpreten el pensamiento escrito"?.

La comunicacién escrita es considerada por los institucionistas,
junto con la comunicacién oral, el objeto de ensefianza-aprendizaje de los
escolares de primaria de mayor importancia, y no dudan en volcar todos
sus esfuerzos en la bisqueda de nuevos planteamientos pedagoégicos que
pudieran conducir a la mayor rentabilidad didactica, distancidndose de
cuantas directrices metodolégicas al respecto tuvieran algo que ver con
planteamientos academicistas o memoristas de corte tradicional. En esta
linea metodolégica innovadora sobre la ensefianza de la composicion

' MARISCAL MUNOZ B, oz cit, 0. 163.

n !'Ellﬂ, L (1): La Fscuela Primaria y Secumdaria Juan Mejias impresor, p. 7; cit. por MARISCAL
MUNOL R, ap. ¢it, . 165.
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escrita se afirma que "no es posible hablar de escritura con independencia
del resto de la ensefianza del idioma y del plan entero de educacién, de
que forma parte'"?1.

La lengua escrita, no obstante, muestra sus nitidas diferencias con
la lengua oral, por lo que su ensefanza exige métodos especificos y
claramente diferenciados de los correspondientes a la ensefianza de la
modalidad oral del lenguaje verbal. De aqui que los hombres de la
Instituciéon muestren especial predileccion por los métodos activos y, en
concreto, muestren su especial interés por la metodologia utilizada por
Ledn Tolstoi para la ensefianza de la composicion escrita a los alumnos de
su escuela de Yasmaia Poliana, partiendo, precisamente, del argumento de
un texto narrativo: cuento, novela corta o cualquier otro tipo de relato.

La otra experiencia pedagodgica fuera de la escuela publica, fue la
de la obra educativa de las escuelas activas del Ave Maria, fundadas por
don Andrés Manjon en el Valle de Valparaiso granadino en 1888. De igual
forma que en parte lo hiciera la ILE, apuesta por el desprecio del valor
pedagoégico de las doctrinas tradicionales basadas en el verbalismo del
maestro y la pasividad del alumno porque, para don Andrés: "El
educando no es un ser pasivo, como la cera que se funde, el barro que se
modela, la tabla que se pinta o el vaso que se llena; es un ser activo con
destino propio, que nadie mas que él tiene que cumplir, y con facultades
propias, que con ninguno otro puede permutar: al educador toca tomarle
tal cual es, para perfeccionarle y ayudarle; pero de modo alguno puede
reemplazarle y ocupar su puesto"?2.

La preocupacioén del fundador de los cadrmenes granadinos por una
enseflanza activa, intuitiva, ladica y practica le lleva a sostener puntos de
vista sobre la educacion lingtiistica de los escolares en gran parte idénticos
a los mostrados por los pedagogos de la ILE. Asi, no duda en denunciar el

% CASO, ). de (1889): L2 enseiianza del idioma Libreria de Juan y Antonio Bastinos, Barcelona, p.
97; cit. por MARISCAL MUNOL, R, az. cit, 0. 296.

2 MANION Y MANION, A. (1897): Discurso leido en Ia solemine apertura del curso académico 1897-

98 de Ia Universidad Literaria de Granada Edicion Nacional de las obras selectas de Don Andrés
Manijon, vol. IX. Patronato de las Escuelas del Ave Maria, Granada, pp. 31-32.
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aburrimiento que produce en el alumnado la estéril ensefianza
memoristica de la gramatica académica, y apuesta decididamente por una
ensefianza de la lengua orientada al uso solvente de la misma por parte de
los escolares, no dudando en afirmar y escribir que "se aprende a hablar
hablando... y no hay procedimiento ni mds expedito ni méas préctico"?.

En cuanto a la comunicacion escrita, existe en la pedagogia
manjoniana una verdadera motivacién para acercar a nifios y nifias a la
lectura de obras literarias considerando al libro como el mejor amigo del
hombre, si bien debe tratarse de libros que, desde los principios de la
moral catélica, se consideren edificantes para los lectores. La educacion
estética ha sido, por demas, una constante de la pedagogia avemariana,
pues el arte mejora las costumbres y cultiva la voluntad, sin que se llegara
nunca a considerar que la educacion estética fuera el principal
fundamento de la educaciéon moral. Lo que hace Manjon, como lo hicieron
los hombres de la ILE, no es otra cosa que reconocer el gran valor
educativo del arte?:.

En cuanto a la expresion escrita se refiere,igual que los educadores
de la ILE optan por las técnicas didacticas de Ledén Tolstoi, Manjon
entiende que es el Diario la forma méas llamativa y eficaz para iniciar y
perfeccionar la ensefianza-aprendizaje de la composicion escrita entre los
nifios y niflas de ensefianza primaria. El Diario permite escribir de forma
original y propia y ayuda a que los alumnos sean verdaderos fotdgrafos
de si mismos y artistas de la pluma cuando narran o describen situaciones

22 MANIJON Y MANION, A. (1904): Hajas pedagogicas del Ave Maria. Inprenta-Escuela del Ave
Maria, Granada, p. 1.

 Gfr. ROMERO LOPEZ A. (1986): "Funcion educadora de las lecturas y el canto en la pedagoyia de
Andrés Manjon", en Magisterio Avemariane,nims. 634-646.
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personales ajenas que caen bajo su observacion?.

1.3.  Delos inicios del siglo XX a la Ley General de Educacién
de 1970

El siglo XIX se cierra con la apariciéon de un Real Decreto (1900) por
el que se crea el Ministerio de Instruccion Pablica y Bellas Artes, con lo
que la educacion se desliga como apéndice de otros ministerios y, al
menos politicamente, cobra la entidad y la importancia que durante la
segunda mitad del siglo habia sido reclamada por el sector social e
intelectual mas sensible a esta problematica, sobre todo krausistas,
regeneracionistas y literatos.

En los inicios del siglo XX, y como consecuencia de la creacién del
Ministerio de Instruccién Puablica y Bellas Artes, se crean también el
Consejo de Instrucciéon Pablica en 1906, y la Junta de Ampliacion de
Estudios en 1907. Este mismo afio de 1907 fue declarado dutil para la
ensefianza por Real Orden de 13 de agosto, pero todavia se arrastra con el
lastre de la tradicional vinculacién de la educaciéon a otros ministerios y
con el olvido mas patente de lo que es mas ttil para la educacion. Prueba
de ello es que mientras que esta Real Orden pretende dotar de la mayor
utilidad a la ensefianza, lo que ordena es que se fije en todas las escuelas
para ser leido diariamente el himno a la bandera escrito por don Sinesio
Delgado, premiado en publico certamen por el Ministerio de la Guerra, y
que se reproduce a continuacién como prueba de lo expuesto y de lo
alejado que todavia estaba este Nuevo Ministerio del sentir de los
hombres del 98, de sus denuncias, de sus pretensiones, de sus
concepciones sobre la educaciéon de los ciudadanos, y hasta de sus
sentimientos éticos y estéticos:

. Salve, bandera de mi patria, salve!

y en alto siempre desafia al viento

% Cfr. MANJON Y MANION, A. (1948): Lo que son las Escuelas del Ave Maria. Modos de Ensefiar.
Hojas Pedagogicas. Edicion Nacional de las obras selectas de D. Andrés Manjon. Vol. U, Patronato
de las Escuelas del Ave Maria, Granada, p. 192y ss.
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tal como en triunfo de la tierra toda

te llevaron indomitos guerreros.

Tt eres, Esparia, en las desdichas, grande
y en ti palpita con latido eterno,
el aliento inmortal de los soldados

que a tu sombra, amdndote, murieron.

Cubres el templo en que mi madre reza,
las chozas de los miseros labriegos,
la cuna donde duermen mis hermanos,

la tierra en que descansan mis abuelos.

Por eso eres sagrada. En torno tuyo,

a través del espacio y de los tiempos,

el eco de las glorias espariolas

vibra y retumba con marcial estruendo.

. Salve, bandera de mi patria, salve! 2.

25 WIDAL PERERA, A., o7 cit, pp. 36-31.
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Asi empieza este nuestro siglo que tan conflictivo se ha mostrado
en materia educativa, sobre todo referida a la educacién primaria, pues no
ocurre asi con el bachillerato, que es tenido en cuenta por dos importantes
reformas: las pertenecientes a los ministros Garcia Alix y Callejo. La
primera de ellas corresponde a la que deriva de lo ordenado por el Real
Decreto sobre la reforma de la sequnda enseiianza de 20 de junio de 1900, que
contempla la divisién del bachillerato en ciencias y letras, con una fuerte
presencia de las humanidades entre las que figuran las asignaturas de
Castellano y Preceptiva literaria. La segunda de estas reformas corresponde
al denominado Plan Callejo, regulado por Real Decreto de 25 de agosto de
1926, y en el que se crea un bachillerato elemental con tres cursos que
exige a los escolares de ensefianza primaria para su ingreso en el mismo,
entre otras pruebas, una de "escritura al dictado de un pasaje del Quijote,
andlisis gramatical del mismo, dandose importancia a la ortografia", una
"lectura oral de un texto castellano, con vocalizacién y entonacion
correctas" y '"examen de un objeto sencillo, natural o artificial, y
explicacion de sus cualidades y aplicaciones". Lo que da idea clara de la
preparacion que debian recibir durante la instruccion primaria los nifios y
nifias hasta los diez afios, fecha en la que podian realizar este examen de
ingreso.

Tras el breve paréntesis que corresponde a la II Reptblica, y en el
que se intenta sacar de la marginacion a la ensefianza primaria y dignificar
al magisterio, sobreviene una larga etapa ocupada por la dictadura
franquista. Durante este periodo se cambia la denominacién de Ministerio
de Instruccién Puablica por el de Ministerio de Educacion Nacional, se crea
en 1939 el Consejo Superior de Investigaciones Cientificas, y en 1940 surge
la creacion del Consejo Nacional de Educacion.

La educacién primaria es objeto de atencion especifica en distintos
momentos del franquismo. El primero de ellos corresponde a la aparicién
de la Ley de Educacion Primaria de 17 de julio de 1945 (BOE de 18-7-45) y su
publicacién oficial en un dia tan significativo para los franquistas y en los
afios de mayor dureza del nacionalcatolicismo de postguerra, hace que se
reflejen en su articulado de forma contundente los principios politicos mas
significativos del régimen. Asi, sobre la Lengua nacional que hay que
enseflar en las escuelas, se especifica en su art. 7(1: "La lengua espariola,
vinculo fundamental de la unidad hispdnica, serd objeto de cultivo especial, como
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imprescindible instrumento de expresion y de formacion humana, en toda la
educacion primaria nacional".

Los contenidos objeto de ensefianza en la escuela primaria quedan
divididos por esta Ley en tres categorias: a) instrumentales; b) formativos,
y ¢) complementarios. En lo que a formacion lingiiistica se refiere, se
consideran como contenidos instrumentales la lectura y la escritura:
caligrafia, ortografia y redacciéon. La Lengua nacional forma parte del
bloque de contenidos que constituyen la base de la formacién moral e
intelectual, es decir, de los contenidos formativos.

Es facilmente constatable que los contenidos suponen una vuelta
atras y un olvido voluntario de los avances que se habian producido en el
siglo XIX y durante el siglo XX, no sélo en el sector ptblico sino, y muy
especialmente, en el sector no estatal. De igual manera que ocurre con los
contenidos sucede con las finalidades educativas y la metodologia, que
corre a cargo de un magisterio improvisado en su mayor parte.
Verbalismo, memorismo, pasividad del alumnado... son las notas mas
destacadas de esta escuela del silencio.

El desarrollo de esta Ley se contintia en afios sucesivos con la
aparicion de la Orden Ministerial de 16 de febrero de 1953, en la que se
publican los Cuestionarios Nacionales de Ensefianza Primaria, asi como
con la publicacion de la O.M. de 6 de julio de 1965, por la que se
sustituyen y renuevan estos Cuestionarios Nacionales Ensefianza Primaria
con caracter obligatorio para todos los centros del Estado espatiol.
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El Centro de Documentacién y Orientacion Didactica (CEDODEP),
organismo dependiente de la Direccién General de Ensefianza Primaria
del Ministerio de Educacién y Ciencia, elaboré en 1968, con carécter
indicativo y orientador, unos "programas diferenciales" que desarrollaban
y adaptaban de una manera, a nuestro entender bastante seria, el tnico
documento legal que existia hasta el momento, y ademds con carécter
impositivo: los Cuestionarios Nacionales?’.

Estos programas abarcan los contenidos correspondientes a la
ensefianza primaria, y van acompanados de una serie de actividades para
docentes y discentes facilmente adaptables a cada escuela y situacién
escolar, por lo que son extraordinariamente valiosas para proporcionar la
mas completa informacién no sélo sobre los contenidos sino sobre el
tratamiento didactico de la Lengua en la escuela, y, por tanto, del
tratamiento didéctico dado a la expresion escrita.

Durante los dos primeros cursos, los objetivos referidos a
comunicacion escrita se centran en la iniciaciéon a la lectura y la escritura,
con actividades de conversacion, dictado, redaccién y ortografia.

En los cursos tercero y cuarto se tiende a la adquisiciéon del
dominio progresivo del idioma materno insistiendo en la comprensiéon
lectora, la lectura comentada, la interpretacion de textos como iniciacién a
la reflexién sobre su contenido y el perfeccionamiento de la redaccion.

Durante los cursos quinto y sexto tendrd lugar la iniciacion al
comentario de textos y el acercamiento a la comprension del sentido de los
mismos, asi como la aplicaciéon plena de la lectura al trabajo escolar,
cultivando el gusto por la literatura y mejorando la produccién personal
de textos escritos.

A pesar del avance cualitativo que, en su dia, supusieron los
"programas diferenciales del CEDODEP", no cabe duda de que, como es
de dominio comun, el procedimiento metodolégico mas habitual para la
ensefianza de la redaccion en nuestras escuelas ha sido, y contintia siendo
en una gran mayoria, la imposicién de un tema por parte del docente que
los escolares habran de desarrollar sin otra indicacién que no sea, en no

21 fr. CEDODEP (1968): Programas para Colegios Nacionales. 8 vols., M.EC., Madrid.
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pocos de los casos, la explicacion del mismo por parte del propio maestro,
o la improvisacién o la negativa a escribir por parte de los alumnos y
alumnas. Una vez elaborado el texto por los escolares, que muchas veces
se han visto obligados a sentarse frente a un papel con la angustia que
produce el no tener nada que decir, se somete a una minuciosa correccién
atendiendo sobre todo, si no tinicamente, a la ortografia, para ser devuelto
a sus autores y quedar sepultado en el olvido.

"Esta metodologia -afirma el profesor Romero-, propia de la
escuela mas tradicional y, por tanto, centrada mas en lo logocéntrico que
en lo paidocéntrico, tiende béasicamente a cumplir con un programa de
temas, sin tener en cuenta otro tipo de intereses que no sean los de que sus
alumnos sepan transcribir con la mejor correccién lingtiistica lo que con
anterioridad han aprendido"?8.

2. De la Ley General de Educacion a la Reforma LOGSE
21. La Ley General de Educaciéon y sus orientaciones
pedagoégicas

% ROMERO LOPEZ A. (1989): 7écnicas Didzcticas para I enselianza de Ia composicion escrita en
Educacion Basica Servicio de Publicaciones de Ia Universidad de Granada, Granada, p. 45.

iError!Marcador no definido.



DIDACTICA DEL DISCURSO NARRATIVO EN EDUCACION PRIMARIA

El desarrollo de la sociedad espafiola y las nuevas exigencias
planteadas por la situacion econémica y los avances cientificos y
tecnologicos de los afios 70 exigia la modificacion del sistema educativo
espafiol anclado durante 25 afios en los presupuestos de la Ley de
Ensefianza Primaria de 1945. Comprendido asi por los mandatarios de los
altimos tiempos de la Dictadura, se promulga la Ley General de Educacion
de 1970, siendo ministro del ramo José Luis Villar Palasi, a quien
justamente se le reconoce que en momentos muy dificiles para Espafia fue
capaz de comprender "que la educacién no es cuestion de Gobierno sino
de Estado y que no debe, por tanto, depender de ideologias, sino de
valores universales y permanentes. Con esta conviccion supo alentar las
vuelta al pais de los grandes profesores exiliados, que tanto contribuyeron
luego a impulsar la transicién que ya alboreaba"?.

Efectivamente, esta ley sefiala un hito histérico para una
renovacion profunda del sistema educativo espafiol, y en ella se atisba ya
una cierta democratizacion de la ensefianza y, sobre todo, se apuesta como
nunca se habia hecho con anterioridad en Espafia, a excepcién del Plan
1931 del ministro Marcelino Domingo, por la calidad de la ensefianza y
del rendimiento educativo.

Con objeto de facilitar la consecucién de las finalidades por las que
apuesta esta ley, se elaboran unas "Orientaciones pedagégicas" que tienen
como objetivo dar a conocer a los profesores de Educacién General Basica
el curriculum correspondiente a este tramo educativo y ofrecer puntos de
reflexion y materiales de trabajo para optar por una nueva metodologia en
su quehacer docente, que deberia basarse desde ahora en una educacién
de caracter personalizado que respetase el ritmo de aprendizaje de los
distintos alumnos y sus peculiares estilos cognitivos. Ademads, la
programacion del curriculum habria de hacerse teniendo en cuenta dos
tipos de dreas: de expresion y de experiencia, teniendo, ademas, en cuenta
el empleo de nuevas formas de ensefianza, la fidelidad de ésta al progreso
continuo de la ciencia, la orientacién y tutoria permanente de los alumnos,
la evaluacion continua del rendimiento de los escolares, la coordinacién
del profesorado en sus funciones de programacién y docencia, y la

2 MAYOR ZARAGOZA, F. (1997): Prd/ogoa la obra de LOPEZ RODRIGUEZ M.A.: L2 Escuela Universitaria
del Profesorado de EG.B. (1970-1992I Proyecto Sur Eds., Granada, p. 8.

iError!Marcador no definido.



LA ENSENANZA DE LA ESCRITURA EN EDUCACION PRIMARIA

creacion de un estilo propio de cada centro que respondiera al
conocimiento practico y efectivo de su medio ambiente para su
correspondiente proyeccién en la comunidad.

Con la aparicion de la Orden Ministerial de 2 de diciembre de 1970
por la que se aprueban las Orientaciones Pedagogicas para la Educacion
General Bisica, se explicita el correspondiente curriculum con la oportuna
especificacion de niveles, objetivos, contenidos, metodologia y sistema de
evaluacion, y se da un importante paso hacia adelante en lo que respecta
al academicismo hasta entonces imperante al afirmar que, en lo que
actualmente corresponde a la Educacion Primaria, es decir, en la primera
etapa de la Educacién General Basica, "se subordina la informacién a la
formacion y al desarrollo de la personalidad de los alumnos. Los
conocimientos son mas bien el vehiculo para lograr una mayor integracién
social, estimular las facultades creadoras y despertar deseos y aspiraciones
cientificas y culturales"30.

Esta cita, que corresponde a la "Introducciéon" de las citadas
Orientaciones Pedagdgicas, explicita el avance cualitativo que supone la
reforma educativa de la Ley Villar en relacion con los curricula oficiales
espafioles referidos a la enseflanza primaria pertenecientes a cualquier
tiempo pasado, y es también significativa de lo no poco que la reforma
educativa actual debe, con sus substantivas diferencias, a la reforma
pretendida por esta ley del 70.

En esta linea de modernizacién de la educacion en la que los
contenidos de ensefianza-aprendizaje cobran un valor distinto al que les
atribuyera la escuela intelectualista, los objetivos educativos que se
apuntan tienden de manera decisiva a la formaciéon de actitudes,
destrezas, habilidades y valores, y habran de conseguirse no de modo
tedrico a través de los objetivos especificos y las actividades concretas
correspondientes a las distintas dreas que conforman las areas de
expresion y de experiencia. Tales objetivos son para el drea de Lenguaje:
comprension oral, expresion oral, comprension lectora, y expresion escrita;
a lo que hay que afadir para la segunda etapa de E.G.B. (cursos 7[1y 8.J),

3 MINISTERIO DE EDUCACION Y CIENCIA (1970): Fducacidn General Bisica. Nuevas Orientaciones
Pedagogicas para los Planes y Programas de Fstudio. Escuela Espaiiola, Madrid, p. 12,5 ed.
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la morfosintaxis y la literatura.

Las primeras indicaciones metodolégicas, los niveles y los
contenidos para la ensefianza de la composicion escrita aparecen en estas
"Orientaciones Pedagogicas", en las que se afirma al respecto lo siguiente:
"En el plan de trabajo diario debe figurar la redaccion desde el momento
en que el nifio sea capaz de construir frases significativas. [...] Esto exigira
la ayuda del profesor, sobre todo, para el establecimiento de un plan
previo y para la seleccién y ordenacion de ideas dentro del tema que a
veces sera libremente elegido por el alumno"!. Y siguiendo estas pautas
orientativas, aparecen contenidos referidos a la composicion escrita en
todos los niveles de la primera etapa (1[) a 5[] cursos) de la E.G.B.,
poniendo de relieve la importancia que merece la ensefianza de la
composicién escrita en el contexto de las ensefianzas que conforman el
area de lenguaje.

22.  Los Programas Renovados de la E.G.B.

¥ Cit. por ROMERO LOPEZ A. (1989): 42 ¢it, p. 28.
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Con el paso del tiempo, a los diez afios de aparecida la Ley Villar y
sus correspondientes Orientaciones Pedagogicas, surge la necesidad de una
renovacion de los programas hasta entonces en vigor para la E.G.B. al
reconocer que no se habian alcanzado las cotas de rendimiento deseables
para este nivel de escolaridad general y obligatorio, por lo que sale a la luz
en 1980 el Documento Base de los Programas Renovados de la Educacion
General Bdsica que, como documento de consulta, pone de relieve los
aspectos positivos y negativos del plan en vigor y aporta las posibles
soluciones a las desviaciones detectadas32.

La pretension de perfeccionar los programas anteriores para
reducir el fracaso escolar que proponen unos niveles culturales minimos
para todos los escolares del Estado espafiol y dotan a los profesores y
profesoras de unos instrumentos mas idéneos para el desarrollo de su
actividad docente, abocan a una concepcién de la ensefianza de la Lengua
que queda definida en los mismos por el profesor Lazaro Carreter de la
siguiente manera: "La Reforma que estos programas pretenden se basa en
el principio de que ensefiar lengua espariola consiste en enseriar a utilizar la
lengua espariola, y asi, no se sirven los intereses de la docencia idiomatica
cuando el objetivo de la clase se pone en que los alumnos aprendan cosas
acerca del idioma, y no el idioma mismo". (La cursiva es del autor)33.

Este documento oficial, para cuyo andlisis seguimos al profesor A.
Romero?*, ofrece con toda claridad los objetivos que se han de perseguir
con la ensefianza de la lengua escrita: "La préctica de la composicién
escrita estd encaminada a conseguir que el alumnado alcance el dominio
de la redaccioén correcta y clara, para que la escritura sea verdaderamente

% Cfr. MINISTERIO DE EDUCACION Y CIENCIA (1980): "Programas Renovados de la EGB. -
Documento de consulta-", en Vida Escolar, nim. 206, marzo-abril, p. 3.

S Mid, p.11.
% Cfr. ROMERO LOPEZ A. (1989): Oz cit, ip. 35 SS.
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portadora de las ideas que se quieren transmitir y el lector pueda
entenderlas tal como se quisieron comunicar"3®.

Este documento de consulta se convierte en documento legal con la
aparicion del R.D. 69/1981 de 9 de enero (BOE de 17-1-81) por el que se
ordena la E.G.B. en ciclos y, conforme a ello, se determinan las ensefianzas
minimas y los objetivos correspondientes a cada uno de los ciclos.

2.21. Lacomposicion escrita en el Ciclo Inicial

El Ciclo Inicial comprende los cursos 1L y 2] de E.G.B. (nifios/as
de 6 a 8 afios), y en este tramo educativo de la primera etapa de la
educacién bésica se pretende iniciar y capacitar a los alumnos en el
dominio de las técnicas lingiiisticas instrumentales: lectura y escritura,
mediante el desarrollo de la comprension y expresién oral y escrita.

% Moid, p.21.
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Para la consecuciéon de estos objetivos se proponen los siguientes
bloques tematicos. 1) Comprension y expresiéon oral; 2) lectura, y 3)
escritura. A sabiendas de que el bloque temético referido a la escritura
abarca los siguientes aspectos: a) caligrafia; b) ortografia, y c) composicion,
y que la composicién ha de entenderse como la capacidad para manifestar
por escrito ideas originales, sentimientos y experiencias personales,
ademéds de exponer con coherencia contenidos cultural y cientificamente
adquiridos, elaborar esquemas y realizar sintesis3®.

Cuando se realiza el despliegue de objetivos correspondientes a la
ensefianza de la composicion escrita en este ciclo escolar se insiste en que,
al finalizar el Ciclo, los alumnos deben estar capacitados para expresar sus
ideas por escrito con orden 16gico, letra clara y legible y ortografia correcta
de las palabras de su vocabulario usual, y, sobre todo, en la composicion
deben haber superado la fase de mera enumeracion caética de objetos o
sucesos y ser capaces de expresarse con frases sencillas, bien ordenadas y
con los nexos adecuados, componiendo frases sobre temas dados,
resumiendo por escrito un texto anteriormente leido o una exposicion oral
oida con anterioridad y redactando textos sobre temas libres o sugeridos?”.

3% Cfr. MINISTERIO DE EDUCACION Y CIENCIA (1981): Programas Renovados. Educacion Preescolar
VyCiclo Inicial Anaya, Madrid, p. 21.

¥ Cfr. /i, pp. 40-44.
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A los dos afios de implantados los Programas Renovados para este
Ciclo y tras la evaluacion correspondiente de los resultados de tal
implantacién, se constata que los resultados no son satisfactorios, y se
consideran inadecuados para los fines propuestos. A la vista de estos
resultados, el MEC avanza una nueva formulaciéon para las ensefianzas
minimas de este Ciclo en 1985, de tal forma que las ensefianzas minimas
sobre la composicion escrita quedan reformuladas como sigue: 1) Escribir
frases cortas utilizando las palabras del vocabulario propio del Ciclo, y 2)
realizar creaciones escritas: recreacion de poemas y cuentos breves,
reproduccion de textos libres, expresion de acontecimientos.. o
comunicaciéon mediante mensajes entre nifios de la misma clase, de
diferentes aulas del centro o de otros colegios®.

2.2.2. Lacomposicion escrita en el Ciclo Medio

En este Ciclo, correspondiente al tramo escolar de los niveles o
cursos 3L, 401y 51 de E.G.B., se pretende pasar de la fase de iniciacién y
perfeccionamiento en las materias lingtiisticas instrumentales al dominio
préactico del idioma.

3 Gfr. MINISTERIO DE EDUCACION Y CIENCIA (1985 a): Anteproyecto para Ia Reformulacion de Ias
Enseiianzas del Ciclo Inicial de /a EG.B.Direccion General de Educacion Basica, Madrid, pp. 5-16.
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Con objeto de dar cumplimiento a esta finalidad, el Real Decreto
710/1982 de 12 de febrero fija las ensefianzas minimas para este Ciclo
encuadradas en los siguientes bloques tematicos: 1) Lenguaje oral; 2)
lenguaje escrito; 3) vocabulario; 4) iniciacién a la reflexiéon gramatical, y 5)
técnicas de trabajo®.

% Cfr. MINISTERIO DE EDUCACION Y CIENCIA (1982 a): "Programas Renovados del Ciclo Medio", en
Vida Escolar nims. 216-217, mayo-junio, pp. 5-6.
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Este dominio préctico del idioma que habria que conseguir a través
del trabajo escolar en los distintos bloques tematicos deberia manifestarse
en que los alumnos, al finalizar el Ciclo, se expresaran con propiedad y
correccién, comprendiendo y expresando mensajes orales y escritos en
situaciones normales de comunicacion®.

Con relacién al Lenguaje escrito se sefiala como principal objetivo
la realizaciéon de composiciones escritas de distintos tipos, utilizando con
propiedad el vocabulario y las técnicas elementales de redaccion,
realizando todos los trabajos escritos de modo ordenado, limpio y con
escritura fluida, clara y legible4l.

En cuanto a la metodologia para la ensefianza de la composicién
escrita se hace constar textualmente lo que sigue: "La realizaciéon de
composiciones serd posterior a la observaciéon de modelos propuestos,
previamente comentados y explicados por el profesor, siguiendo unos
pasos concretos que faciliten la técnica, hasta llegar a realizar
composiciones de modo libre, tanto en el tema como en la ejecucion"42.

También en 1985, una vez evaluados los resultados obtenidos de la
implantacion de los Programas Renovados, el MEC da a conocer un
nuevo documento*? en el que se introducen modificaciones sustanciales
relativas al R.D. 710/1982 por el que se regian los Programas Renovados
para este Ciclo.

0 ofr. fid, p. 14.
8 Ofr. ilid, . 6.
2 flyid, p.15.

%> MINISTERIO DE EDUCACION Y CIENCIA (1985 h): Amteprovecto para Ia Reformulacion de /as
Enseiianzas del Ciclo Medio de /2 EG.B. Direccion General de Educacion Basica, Madrid.
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La reformulacion de los objetivos correspondientes a la
composicién escrita queda en esta ocasion de esta manera: crear por
escrito textos de tema libre o prefijado, referentes a emociones, vivencias,
experiencias, intereses, acontecimientos..., a través de actividades como la
utilizacién de personajes, espacios, tiempos, conflictos... conocidos, y
alterandolos para conseguir otros textos; partiendo de textos dados y
utilizando técnicas de ampliacion o supresion; partiendo de titulos
motivadores... 0 recreando la introduccion, el nudo o el desenlace de
textos expresamente mutilados para ello.

2.2.3. La composicion escrita en el Ciclo Superior

La Segunda Etapa de la E.G.B. comprende el Ciclo Superior de la
misma con tres cursos: 6L, 7L] y 8[l. Durante este Ciclo, para el que se fijan
sus ensefianzas minimas por el Real Decreto 3087/82 de 12 de noviembre,
queda contemplada la Lengua Castellana en los siguientes bloques
tematicos: 1) Lenguaje oral; 2) lenguaje escrito; 3) vocabulario; 4) reflexién
gramatical; el lenguaje y los medios de comunicacién social; 6) literatura y
comentario de textos, y 7) técnicas de trabajo*.

En cuanto al Lenguaje escrito, se explicitan los siguientes objetivos:
a) Ser capaces de expresar pensamientos con orden, claridad, correccion y
estilo personal y creativo; b) redactar descripciones, narraciones (historias,
cuentos), sencillos poemas sobre temas reales o imaginarios, asi como
exposiciones sobre temas de estudio; c) cumplimentar impresos e
instancias, redactar cartas, telegramas, y d) descubrir los rasgos
humoristicos de un mensaje escrito y utilizarlos adecuadamente en los
propios mensajes®.

Ante la insatisfaccion de tales contenidos, en los que se apoyan los
Programas Renovados, por R.D. 607/83 de 16 de marzo (BOE de 23-3-83)
quedan en suspenso estas ensefianzas, y el MEC saca a la luz un nuevo

“ Cfr. MINISTERIO DE EDUCACION Y CIENCIA (1982 b): Real Decreto 3087/82 de 12 de noviemire.
(BOE de 17-11-82).

% ofr. Joc. cit
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documento?® en 1984, por el que se pretende superar las deficiencias
observadas en los Programas Renovados al considerar que los
conocimientos lingtiisticos no pueden ser un mero bagaje teérico que los
alumnos puedan haber acumulado durante la E.G.B., sino que deben ser,
ante todo, el instrumento indispensable para la comprension y expresion
de las propias experiencias?.

En este sentido, el lenguaje escrito aborda las vertientes de lectura y
escritura, y en relaciéon con la modalidad escrita se hace constar la
necesidad de referirse a objetivos que afecten tanto a las cualidades
formales del escrito como a los aspectos ortogréfico, 1éxico, semantico y
estilistico, asi como a la adquisicion de técnicas propias de la expresion
escrita (narracién, descripcién, didlogo) y la redaccion de cualquier tipo de
documento de la vida cotidiana®s.

Concretamente, en lo que se refiere a la metodologia, aparecen
sugerencias didacticas tales como que "las actividades en torno a la
composicion pueden responder a una didactica que parta de la
observaciéon y andlisis de las técnicas utilizadas en textos-modelo
propuestos, para utilizarlos después, de modo personal y creativo una vez
que [los alumnos] se hayan aduefiado de las técnicas"4.

En relaciéon con los objetivos terminales de é&rea referidos
concretamente a la composicion escrita, se resefian: a) Proporcionar
informacion escrita sobre un texto previamente leido; b) redactar cartas y
documentos; c) expresarse por escrito con riqueza léxica y con vocabulario
adecuado a las necesidades del contexto; d) realizar composiciones
escritas de distintos tipos de acuerdo con las técnicas propias de cada uno;
e) utilizar los diversos lenguajes empleados en los medios de
comunicacion escrita, y f) mostrar interés por la lectura que puede
manifestarse mediante... la propia creacién literaria, a través de la

% MINISTERIO DE EDUCACION Y CIENCIA (1984): "Anteproyecto para la Reforma del Ciclo Superior
de E.G.B.", en Vida Escolar niims. 229-230.

Y Cfr. ibvid, . 46.
' Cfr. iid, pp. 47-48.
49 Id
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composicién de poemas, periédicos escolares...

No cabe duda de que, analizados los objetivos, contenidos,
metodologia y modalidades de evaluacion de la reforma educativa
derivada de la Ley del 70 y de los Programas Renovados que se enmarcan
dentro de esta reforma, se puede constatar que, aunque adecuada a su
tiempo, no lo fue tanto en cuanto a niveles de exigencia, modernizacién
metodoldgica y evaluacion formativa.

Si a estas razones se suman la escasa preparacion del profesorado
que en su dia se encontr6 con la obligacién de aplicar estas nuevas
orientaciones en sus aulas y la entrada masiva de diversas editoriales en el
ambito escolar que fueron seguidas a ciegas, no parece aventurado
afirmar que esta reforma tampoco lleg6 a obtener los frutos que de ella se
esperaban.

Fundamentada, ademds, en unas bases psicodidacticas de corte
conductista, no pudo ser asimilada como debiera por parte del propio
alumno, que se vio sometido a seguir el ritmo de rigidas programaciones
en las que los objetivos, los contenidos, la metodologia y la evaluacién
dependian de esta fundamentacién psicodidactica y que, en resumidas
cuentas, tampoco tuvo demasiado en cuenta los avances de este siglo en el
area especifica de las ciencias del lenguaje. Razones estas por las que, aun
reconociendo que fue una reforma importante para el tiempo y las
circunstancias en las que surge, se imponia en los momentos presentes
una nueva reforma del sistema educativo con unas bases y unas
orientaciones mas acordes con los tiempos actuales.
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CAPITULO II

LA REFORMA ACTUAL DEL SISTEMA EDUCATIVO ESPANOL Y
LOS NUEVOS FUNDAMENTOS PSICODIDACTICOS
DEL AREA DE LENGUAJE EN EDUCACION PRIMARIA

1. El curriculum de la Educacion Primaria: fundamentos
cientificos y elementos curriculares del area de Lengua
castellana y Literatura

1.1.  Caracterizacion y fundamentacion cientifica y didactica

Cualquier reforma educativa pretende, normalmente, mejorar la
calidad de la ensefianza y adaptar el sistema educativo a las
transformaciones que en su momento se estdin produciendo en la
sociedad. Se busca, por tanto, una renovaciéon de la escuela, una
optimacién de la calidad educativa y una innovacion de los aspectos
técnicos referidos a la ensefianza.

Estas nuevas perspectivas exigen trabajar en las aulas con un
nuevo sentido, y quiza este nuevo sentido es el que queda concretado en
aquello que se quiere decir cuando se dice curriculum, pues no otra cosa
hay que entender por tal que "el conjunto de los supuestos de partida, de
las metas que se desean lograr y los pasos que se dan para alcanzarlas; el
conjunto de conocimientos, habilidades, actitudes, etc., que se considera
importante trabajar en la escuela afio tras afio. Y por supuesto la razén de
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cada una de esas opciones".

El curriculum va a proporcionar a maestros y profesores el
conocimiento de sus puntos de partida, de los objetivos de su trabajo y de
las capacidades que han de desarrollarse en los escolares; es decir, del qué,
para qué, como y cudndo ensefar.

Desde estos presupuestos, el Decreto 105/92 de la Junta de
Andalucia por el que se establecen las ensefianzas correspondientes a la
Educacion Primaria entiende el curriculum como algo que supera la
nocion de un renovado plan de estudios, esto es: ".. como proyecto que
define las intenciones educativas y su concrecion en la prdctica. Supera una
perspectiva centrada tnicamente en aspectos técnicos y cientificos, para
completarla con la consideracion de la dimension sociocultural y axioldgica,
inherente a todo proyecto educativo..."51.

Esta consideracion del curriculum nos aleja de aquella concepcion
basada en que la elaboracion de curricula pertenecia sélo a los técnicos de
la Administracién, para concederle toda la importancia que tiene al papel
de maestros y profesores como elementos activos o agentes curriculares,
es decir, como trabajadores del curriculum o disefiadores curriculares.

Stenhouse asi lo piensa cuando se refiere al doble significado en
que ha de concebirse el curriculum: como sintesis o proyecto de
ensefianza, por un lado, y como marco de analisis de lo que se hace en la
realidad educativa; esto es, como planificaciéon y como investigacion de los
resultados reales de lo planificado®2. Por lo que el curriculum abarca a
todo el elenco de acciones llevadas a cabo en la institucién escolar con el
fin de ensefar y reflexionar sobre la accién docente.

Considerado asi el curriculum, es totalmente congruente que tanto
su elaboracién como su planificacién y su ejecucién se conviertan en

SO7RBALZA, M.A. (1989): Diseiio y desarrollo curricular Narcea, Madrid, p. 14,3 ed.

51 CONSEJERIA DE EDUCACION Y CIENCIA DE LA JUNTA DE ANDALUCIA (1992): Decreto de Educacion
Primaria Sevilla, p.10.

52 Cfr. STENHOUSE, L. (1984): /nvestigacion y desarrollo del curriculum Morata, Madrid.
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pilares bésicos de cualquier reforma educativa, puesto que en él se
sintetiza y estructura todo un conjunto de principios filoséficos,
psicolégicos, ideoldgicos, sociolégicos, pedagogicos y didacticos que,
conjuntamente, marcan las pautas de accion y orientan el quehacer en el
ambito propio del sistema educativo®. Y esto es asi porque la intervencién
educativa implica la existencia de un marco de referencia previo que evite
en lo posible la accion pedagogica infundada, improvisada y alejada de las
oportunas concepciones tedricas acerca de la ensefianza y del aprendizaje.

Este marco tedrico, que se explicita en el curriculum, se constituye
en la base sobre la que se levanta no sélo el edificio de la actuacién
docente, sino también el reajuste progresivo y necesario de esta accién
docente, la reflexién sobre la teorfa y la practica didacticas a la luz de los
resultados empiricos obtenidos, y la investigacion educativa orientada a
mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Los fundamentos cientificos del actual curriculum de Educaciéon
Primaria se justifican por el propio concepto de educacién que en el
mismo se explicita: "La educacion es una construccion social que configura, en
buena medida, el futuro colectivo y garantiza la necesaria adaptacion a las
situaciones nuevas generadas por los cambios propios de nuestro tiempo">4.

Este nuevo planteamiento educativo se explica desde una
definicién del curriculum como un proyecto que determina los objetivos
de la educacién escolar, propone el desarrollo e incorporaciéon de la
cultura a través de un plan de accién que, como con anterioridad ha
quedado expuesto, debe responder a cuestiones tales como: el qué
ensefiar, cuando ensefar, cémo ensefiar y qué, como y cuando evaluar.

Un disefio curricular basado en estos elementos basicos del
curriculum se fundamenta en fuentes muy concretas, que inciden
directamente en el curriculo y en su desarrollo. Tales fuentes quedan
definidas como:

% Gir. COLL, C. (1989): Lonmocimiento psicologico y practica educativa. lntroduccion a Ias
relaciones entre psicologia y educacion Barcanova, Barcelona.

5 CONSEJERIA DE EDUCACION Y CIENCIR DE LA JUNTA DE ANDALUCIA (1992): 4z, cit, 0. 9.
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a) Fuente sociocultural, por cuanto el curriculo debe estar enraizado
en una sociedad que responde a una organizaciéon determinada, que posee
un desarrollo tecnoldgico concreto y que asume unos valores sociales que
son compartidos de forma generalizada por los ciudadanos y ciudadanas.

b) Fuente pedagdgica, ya que ha de tenerse en cuenta el tipo de sujeto
al que se dirige la educacién, se han de conocer los fines que se pretenden
con la educacion y, sobre todo, es la practica educativa la que se ha de
orientar a la mejora de los sujetos desde la experiencia exitosa.

c) Fuente psicologica, toda vez que se pretende facilitar la

informacién necesaria sobre las caracteristicas psicoevolutivas de los
sujetos que aprenden y de su proceso de aprendizaje.

iError!Marcador no definido.



REFORMA EDUCATIVA Y FUNDAMENTOS PSICODIDACTICOS DEL ARER DE LENGUAJE

d) Fuente epistemoldgica, que informa sobre la evolucion cientifica de
las disciplinas objeto de ensefianza, de la légica interna de las mismas,
factores basicos para discernir sobre lo esencial y lo accesorio de los
contenidos de ensefianza-aprendizaje>®.

La contemplaciéon del curriculum desde estas fuentes
fundamentales nos lleva a la consideracién de un curriculum abierto,
frente al curriculum cerrado imperante en todas las reformas anteriores
del sistema educativo espafiol. De esta forma se rompe la tradicién secular
de la prescripcién detallada de objetivos y contenidos de los programas
escolares determinados de antemano, y se hacen recaer estas
responsabilidades sobre los maestros y maestras, profesores y profesoras,
y equipos de Centro, que, a su vez, habran de buscar la interaccién
permanente entre el sistema y su entorno para integrar las influencias
externas con el propio desarrollo de los programas docentes y educativos,
atender las diferencias individuales y prestar especial atencioén al proceso
de ensefianza-aprendizaje.

Maés que de ensefiar una serie de cosas que responden a unos
contenidos rigidamente programados por la autoridad poseedora del
saber y del poder, se trata ahora de ayudar a las personas a descubrir su
mundo circundante y desarrollar aquellas capacidades propias a partir de
situaciones que les proporcionan experiencias vivas de encuentro consigo
mismas. El papel del profesor debe ser, consecuentemente, mas que el de
controlador de aprendizajes, el de disefiador de estrategias de ensefianza-
aprendizaje encaminadas a desarrollar la imaginacion, la capacidad de
hacer preguntas y encontrar respuestas, y las habilidades para
comprender y criticar la realidad.

Para los nuevos disefios curriculares, la intervenciéon educativa,
tanto si se refiere al nivel primario como secundario, ha de articularse en
torno a los siguientes principios, que afectan a toda la educacién
obligatoria: a) Hay que partir del nivel de desarrollo del alumno; es decir que,
a la hora de planificar el curriculum, hay que tener en cuenta tanto el
estado de desarrollo del educando como el de sus conocimientos previos;

5 Gfr. CONSEJERIR DE EDUCACION Y CIENCIA DE LA JUNTA DE ANDALUCIA (1989): Disejio curricular
te lengua Espaiiola, Educacion Primaria, Sevilla.
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b) la consecucion de aprendizajes significativos debe ser el centro de toda
actividad didéctica. De esta manera se asegurard la funcionalidad de lo
aprendido frente a lo que supone el aprendizaje de cardcter puramente
repetitivo; ¢) la capacidad de aprender a aprender, posibilitando que los
alumnos y alumnas realicen aprendizajes significativos por si solos, debe
ser un objetivo prioritario de la intervencién educativa, y d) la modificacion
de los esquemas de conocimiento que el alumno posee constituye la base del
aprendizaje significativo>®.

En el ambito propiamente didactico es en el que se han de
considerar todos estos presupuestos y todas las intenciones subyacentes
en las distintas fuentes curriculares, dando como resultado unos
principios didécticos que han de servir de guia al profesorado a la hora de
tomar decisiones sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje y los distintos
elementos que lo conforman: qué ensefiar (contenidos), para qué
(objetivos), como (metodologia) y valoracion del proceso y del producto
(evaluacion).

De estos principios, cobran especial importancia en la Educacion
Primaria los siguientes: a) la comunicacion, como principio que hace
referencia a la necesidad de intercambio comunicativo multidireccional y
polivalente en el transcurso de la actividad docente del aula; b) el enfoque
ambiental, que contempla la realidad socio-ambiental como factor que se
ha de considerar en la escuela desde su complejidad sistematica; c) la
investigacion, como principio que orienta la intervenciéon didactica desde la
reflexion en la accién, la exploracion de nuevas situaciones y la
reformulacion de nuevas estrategias metodolégicas para la soluciéon de
distintos problemas, y d) la autonomia, como necesidad de incorporar al
aula la autorregulacién individual y grupal, de sus actitudes, de sus
valores y de sus propios procesos cognitivos.

% Cfr. MINISTERIO DE EDUCACION Y CIENCIA (1989 h): Ziseiio Curricular Base. Fducacion
Secumdaria Obligatoeria Madrid, pp. 30-34.
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1.2.  Los elementos curriculares del drea de Lengua castellana
y Literatura

1.2.1. Objetivos

El primero de los elementos curriculares que aparece en todos los
nuevos disefios curriculares esta referido al "para qué ensehar", es decir, a
los objetivos, o lo que es lo mismo, a las intenciones que deben constituir
el punto de mira hacia el que se encaminen y orienten la programacion y
el desarrollo de las actividades escolares de ensefianza y aprendizaje. Ellos
son, por tanto, los determinantes de los contenidos (el qué ensefiar), de la
secuenciacion de estos contenidos (cudndo ensenar), del disefio de
estrategias metodoldgicas (como ensefiar) y del control del proceso de
ensefianza-aprendizaje y de los resultados del mismo (cémo evaluar).

Constituyen, pues, el referente de mayor importancia en la tarea de
facilitar la concrecion de los fines educativos y didacticos propios de la
compleja y cambiante tarea escolar en cada uno de sus niveles. Asi, en los
nuevos disefios se contemplan tres niveles sucesivos y diferenciados de
concrecion de objetivos: los objetivos generales de etapa, que constituyen las
finalidades comunes para todos los escolares que cursan un tramo
educativo completo, durante el que han de asegurarse la adquisicion de
unos saberes y una cultura similares para todos; los objetivos generales de
drea, mediante los que se traducen los objetivos de etapa a la l6gica propia
de cada una de las areas correspondientes a los distintos saberes, y los
objetivos generales de ciclo que, como ultimo nivel de concrecién curricular
previo a la programacion de clase, constituyen la adecuacion de los
objetivos anteriores a la realidad escolar propia del contexto especifico de
cada uno de los ciclos de que se compone cada etapa.

El Decreto 105/92 de 9 de junio, por el que la Junta de Andalucia
establece las ensefianzas correspondientes a la Educacién Primaria en esta
Comunidad Auténoma, establece doce objetivos generales de etapa, entre los
que destacamos los més relacionados con la educacion lingtiistica:

a) "Conocer y apreciar los elementos y rasgos bdsicos del patrimonio

cultural, contribuir a su conservacion y mejora, y respetar la diversidad
lingiiistica y cultural como derecho de los pueblos e individuos,
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desarrollando una actitud de interés y respeto hacia el ejercicio de este
derecho".

b) "Comprender y expresar mensajes orales y escritos en castellano
atendiendo a diferentes intenciones y contextos de comunicacion y a las
peculiaridades del habla andaluza".

c) "Comunicarse a través de medios de expresion verbal, corporal, visual,
pldstica, musical y matemdtica, desarrollando la sensibilidad estética, la
creatividad y la capacidad para disfrutar de las obras y manifestaciones
artisticas">’.

En cuanto a los objetivos generales de drea expresamente marcados

por el mismo Decreto® para el drea concreta de Lengua castellana y
Literatura, figuran los siguientes:

"1. Comprender mensajes orales, escritos y diferentes tipos de mensajes
construidos con signos de diferentes codigos y en diversos contextos y
situaciones, y ser capaz de aplicar la comprension de los mismos a nuevas
situaciones de aprendizaje.

2. Construir y expresar mensajes orales, escritos y distintos tipos de
mensajes considerando signos de diferentes codigos, de acuerdo con las
finalidades y situaciones comunicativas, potenciando el uso creativo de la
lengua y el desarrollo gradual de un estilo propio.

3. Valorar y hacer un uso reflexivo de la modalidad lingtiistica andaluza
en sus diferentes modos de expresion, en el marco de la realidad
plurilingiie del Estado espaiiol y de la sociedad como un hecho cultural
enriquecedot.

4. Utilizar la lengua oral para intercambiar ideas, experiencias y

5 GONSEJERIA DE EDUCACION Y CIENCIA DE LA JUNTA DE ANDALUCIA (1992): g cit, pp. 22-23.
% Cir. /i, pp. 82-83.
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sentimientos, adoptando una actitud respetuosa ante las aportaciones de
los otros y atendiendo a las reglas propias del intercambio comunicativo.

5. Conocer y usar los medios de expresion corporales con objeto de
desarrollar las actitudes de desinhibicion e interaccion afectiva, la
capacidad de comprension critica y la libertad y riqueza expresivas.

6. Desarrollar el placer de leer y escribir mediante la oferta de actividades
que favorezcan la expresion libre de sus propias vivencias y como medio de
perfeccionamiento lingiiistico y personal.

7. Propiciar el desarrollo de los sistemas perceptuales, de simbolizacion y
representacion por los que la palabra y la imagen sustituyen al gesto, a la
accion y al objeto, y la grafia a la palabra, trascendiendo la realidad
inmediata, con el fin de explorar las posibilidades expresivas, orales y
escritas de la lengua.

8. Reflexionar sobre el uso de la lengua en sus aspectos formales, partiendo
de sus propias producciones y estableciendo relaciones con otras formas y
modelos en situaciones comunicativas similares.

9. Conocer los diferentes usos sociales de las lenguas, analizando los
estereotipos lingiisticos que suponen juicios de valor y prejuicios.

10. Usar la lengua como instrumento para la adquisicion de nuevos
aprendizajes, para la comprension de la realidad y el desarrollo del
pensamiento y la requlacion de la propia actividad."

En relacién a los objetivos generales de ciclo, destacamos algunos de
los que se refieren al tercer ciclo de Educacion Primaria por estar maés
estrechamente relacionados con el alumnado y el tema del trabajo que nos
ocupa, tales como:

a) Valorar la lectura como fuente de placer, de entretenimiento y de
informacion.

b) Identificar los elementos estructurales y de contenido presentes
en un texto narrativo.
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c) Realizar inferencias a partir de un texto narrativo y elaborar
hipétesis sobre su desarrollo.

d) Hacer juicios valorativos acerca de un texto y de su contenido.

1.2.2. Contenidos

La informacion relativa al qué enseriar en la etapa de Educacion
Primaria constituye los contenidos de ensefianza-aprendizaje, que forman
agrupaciones de los saberes mas adecuados para desarrollar las
capacidades indicadas en los objetivos generales de area. Tales
agrupaciones constituyen los denominados "bloques de contenidos" que,
concretamente para el drea de Lengua castellana y Literatura son: 1)
Comunicacién oral; 2) comunicacién escrita; 3) la lengua como objeto de
conocimiento, y 4) sistemas de comunicacién verbal y no verbal.

La distribucién de estos bloques de contenidos curriculares ha de
contemplarse desde su orientacion hacia el desarrollo de habilidades de
uso y reflexiéon sobre la lengua, por lo que los ejes tematicos para su
secuenciacion deben estar constituidos por: 1) la actividad comunicativa;
2) los procedimientos textuales; 3) el procesamiento de la informacion; 4)
lengua, sociedad y cultura, y 5) la comunicacion literaria®.

Estos bloques de contenidos no deben ser considerados como un
temario, al estilo tradicional, sino que hay que contemplarlos desde su
configuracién como un todo interactuante, que influye en la programacién
de las distintas unidades didécticas que los docentes programaran y para
las que habrdan de elegir aquellos contenidos que consideren maés
adecuados en funcién de los objetivos didacticos que se hayan propuesto,
por lo que el orden en que se presentan los bloques de contenidos en los
disefios curriculares no supone una secuenciaciéon de los mismos.

5 Cfr. MINISTERIO DE EDUCACION Y CIENCIA (1989 a): Ziseiio Curricular Base. Educacion Primaria,
Madrid.
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Dentro de los distintos bloques se sefialan tres tipos de contenidos:
conceptuales, procedimentales y actitudinales. Los conceptuales se
refieren al conocimiento de hechos, principios y conceptos; los
procedimentales hacen referencia al conjunto de acciones ordenadas que
se orientan a la consecucién de objetivos concretos (destrezas, estrategias),
y los actitudinales se centran en el aprendizaje de valores, normas y
actitudes®.

% Cfr. MINISTERIO DE EDUCACION Y CIENCIA (1989 b): 4z, cit, np. 4-42.
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De cualquier forma, y como explicitamente aclara la Junta de
Andalucia: "En todo caso, han de ser iitiles para satisfacer las necesidades
comunicativas de los alumnos y alumnas en su medio geogrdfico, social y cultural,
potenciando las capacidades de comprension critica y expresion personal, el
conocimiento de las destrezas comunicativas bdsicas para ser un ciudadano libre
con suficiente competencia lingtiistica, asi como las actitudes de tolerancia e
interaccion afectiva"el.

Se supera asi el concepto tradicional academicista de los contenidos
de ensefianza de caracter eminentemente conceptual y, al mismo tiempo
que se incluyen los procedimientos y las actitudes, se considera como tales
el conjunto de informacion, tanto verbal como no verbal, mediante la cual
el escolar construye sus conocimientos por interaccion con la misma en el
proceso de ensefianza-aprendizaje.

Los contenidos de ensefanza-aprendizaje escolar deben ser
significativos a nivel 16gico; esto es, deben gozar de la debida relevancia
dentro del contenido especifico del area de conocimiento cientifico a la
que pertenecen, y deben ser también significativos a nivel psicolégico. Es
decir, ser interesantes y motivadores para los sujetos de aprendizaje y
estar conectados con sus conocimientos previos®?. Por tales razones, la
seleccion y organizacion de los contenidos ha de hacerse en funcién de su
adecuacion a los objetivos didécticos propuestos.

La adecuacion de los contenidos en funcién de los objetivos obliga
a adoptar criterios de seleccién légica y psicoldgica y de secuenciaciéon no
lineal, y, en la linea marcada por Rumelhart, realizar la presentacion de
contenidos en forma de espiral o, lo que es lo mismo, a través de tramas
conceptuales sucesivas con unos mismos contenidos que se secuencian en
funcion de su complejidad creciente, superando de esta forma los
conceptos ya tradicionales de ensefianza lineal y ensefianza concéntrica®?.

5 GONSEJERIA DE EDUCACION Y CIENCIA DE LA JUNTA DE ANDALUCIA (1992): 4. cit, p. 84.

52 Cfr. AUSUBEL, D.P.; NOVAK, 1.D. y HANESIAN, H. (1983): Psicologia educativa: un punto de vista
cognoscitive. Trillas, México.

% Cfr. RUMELHART, D.E. (1984): "Schemata and the cognitive system”, en WYER, R.S. y SRULL, T.K.
(eds.): Handirook of social cognition Vol 1, L. Erlhaum, Nueva Jersey.
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Para el tercer ciclo de la Educacién Primaria, se destacan, por su
relacién con el tema de este trabajo, los siguientes contenidos propios del
area de Lengua castellana y Literatura®:

a) Conceptuales

. La narrativa: el cuento, la novela, la leyenda, la biografia, los
libros de viaje, la prosa poética.

. Laimagen, la comparacion, la personificacion, la metéafora.

. La lirica tradicional, el romancero, la poesia didéctica, la poesia
satirico-burlesca.

_ Iniciacién al teatro.

b) Procedimentales

. Reconocimiento de las acciones que realizan los personajes de un
texto narrativo, e identificaciéon de la causa de un hecho de la
historia.

% Gfr. MINISTERIO DE EDUCACION Y CIENCIA (1989 a): 4z cit
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. Elaboraciéon de conjeturas sobre el desarrollo de un texto
narrativo.

Reconocimiento de los detalles, las causas y la secuencia de un
texto narrativo.

Lectura comprensiva de un texto narrativo.

Reconocimiento de la secuencia narrativa y de la organizacion
estructural del texto.

Elaboracién de un cuento.
Reconocimiento de detalles significativos de la historia narrada.

Reconocimiento de los detalles significativos de un poema asi
como de su secuencia narrativa.

Juicio sobre el comportamiento de los personajes presentes en las
lecturas.
¢) Actitudinales

. Aprecio de la lectura como fuente de placer, de entretenimiento e
informacion.

. Valorar el uso reflexivo de la comunicacion y apreciar los textos
escritos en toda su diversidad.

. Estimar los textos literarios como formulaciones completas desde

las consideraciones textual y estética.
1.2.3.
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Meto
dolog

ia

Las distintas disposiciones oficiales que regulan las ensefianzas
regladas del sistema educativo incluyen siempre unas orientaciones
metodoldgicas que, como es 16gico, toman como base epistemolédgica las
teorfas en que se fundamentan los principios que constituyen el
entramado del armazon de los disefios curriculares. La actual Reforma
ofrece también una serie de pautas orientativas que tienen como propdsito
servir de guia en la actuacién del magisterio en los procesos de ensefianza
con objeto de favorecer los procesos paralelos de aprendizaje de sus
alumnos y alumnas.

Dentro de las consideraciones generales que se hacen en el ambito
de la orientaciéon metodolégica para el drea de Lengua castellana y
Literatura en la Educacién Primaria, se sefala la importancia de tener en
consideracion los diferentes niveles de conocimiento y uso de la lengua de
los distintos alumnos y alumnas, teniendo en cuenta que se ha de adaptar
la ensefianza a estos niveles y que "en general se ha de llevar a cabo un
tratamiento favorecedor de la autocorreccion y la capacidad creativa, investigadora
y critica"®>. Igualmente se parte de la consideracion de que son los alumnos
y las alumnas los principales protagonistas de su propio proceso de
aprendizaje, por lo que el papel del profesor/a debe ser el de docente que
facilita los procesos de aprendizaje, y habra de centrar su actuacion en la
estimulacién de los intereses individuales y de grupo, en la motivacién a
partir de elementos creativos y ltdicos nacidos de las experiencias vitales
del entorno inmediato y préximo al ambiente de los nifios y las nifias®®.

Tras estas consideraciones de cardcter general se explicitan
determinados principios concretos de actuaciéon didactica que, referidos a
la comunicacién escrita, insisten en que este aprendizaje ha de realizarse
en situaciones de comunicacién y en un marco de construccién de
significados, es decir, de forma interactiva y directamente relacionado con

65 CONSEJERIA DE EDUCACION Y CIENCIA DE LA JUNTA DE ANDALUCIA (1992): 4z, cit, n. 81.
% Ofr. /d
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las vivencias de los alumnos y en contextos comunicativos que hagan
atractiva, necesaria e interesante su utilizacion®’.

Las estrategias metodolédgicas son, al fin, los elementos curriculares
que mejor exteriorizan el modelo tedrico sobre el que maestros y
profesores apoyan su quehacer didactico, modelo que en la actual
Reforma aparece como una apuesta clara por la concepcién constructivista
del aprendizaje, razéon esta por la que las orientaciones metodoldgicas
tienen como objetivo prioritario la construccion personal de
conocimientos, habitos, destrezas y actitudes por parte de los alumnos y
alumnas.

Desde esta consideracion cobran extraordinaria importancia las
aportaciones de Ausubel sobre los conocimientos previos de los alumnos
y alumnas y las posibilidades de conexién con nuevos conocimientos, las
distintas formas por las que se puede acceder al conocimiento segiin la
psicologia piagetiana, los esquemas de representacion de conocimiento,
descubierto por Rumelhart, la perspectiva histérico-cultural vygotskiana
sobre el concepto de ensefianza-aprendizaje y la importancia de actuar en
la zona de desarrollo potencial (ZDP), y los descubrimientos de Gagné y
Briggs sobre el procesamiento de la informacién®s.

Estas orientaciones metodoldgicas pretenden dar cumplida
respuesta a un cambio de modelo educativo que pasa de ser un modelo
tecnicista a un modelo procesual, basado en finalidades pedagogicas y
objetivos de desarrollo de capacidades para construir el pensamiento, en
donde importa mas el proceso que los resultados y en el que cobra
especial relevancia el componente de investigacion para mejorar el
proceso.

La propuesta de disefio curricular en la que se enmarca esta
metodologia pretende desterrar concepciones metodolégicas anteriores

5 Cir. b, 0. 88.

5 Cfr. AUSUBEL, D.P. (1968): Fducational Psychology: a cognitive view, Holt R. and W, Nueva York;
RUMELHART, D.E. (1984): "Schemata ..", arZ ¢it; WNGOTSKI, LS. (1979): £/ desarrollo de los procesos
psicologicos superiores. Critica, Barcelona; GAGNE, R.M. y BRIGGS, L). (1960): Plamificacion de /2
enseiianza Trillas, México.
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que respondian a una fundamentacién psicolégica de corte conductista, a
unos contenidos previamente seleccionados, a unos objetivos
empiricamente constatables en términos cuantitativos, y a un curriculum
cerrado en cuya elaboracién el papel de maestros y profesores era pasivo.

1.24. Evaluacion

El proceso de ensefianza-aprendizaje, basado en un modelo
educativo y en una concepcién curricular como los que con anterioridad
han sido descritos, cobra toda su coherencia si el elemento curricular
evaluacion es congruente con sus correspondientes modelos tedricos
educativo y curricular.

El modelo de evaluaciéon propuesto en los actuales disefios
curriculares justifica sus criterios en funcién de la propuesta de objetivos
realizada para el 4rea correspondiente, y, aunque con cardcter orientativo
e instrumental, apunta como finalidad principal a la de wvalorar
capacidades mediante los oportunos indicadores de forma continua e
individualizada.

Esta evaluaciéon habrd de ser formativa, por lo que tendrd un
caracter regulador, orientador y de autocorreccién del proceso educativo;
desde esta concepcion, la evaluacion se aleja bastante de la tradicional
calificaciéon, entendida ésta como evaluacion cuantitativa y sancionadora
del rendimiento final del alumno o producto de su aprendizaje. Su
funcién habra que entenderla ahora como funcién de ayuda para el
progreso en los aprendizajes de los escolares que, ademés procura datos e
interpretaciones significativas que permiten entender y valorar los
procesos seguidos por todos los participantes en la ensefianza y en el
aprendizaje, y que, al mismo tiempo, sirve como funcion indicadora de la
evolucion de los aprendizajes del alumnado y ofrece la posibilidad de
recurrir a la aplicacién de las estrategias correctoras para subsanar las
insuficiencias diagnosticadas®.

59 Gfr. MINISTERIO DE EDUCACION Y CIENCIA (1991): Real Decreto 1345/1991 de 6 de septiemibre,
por el que se establece el curriculum de Ia Educacion Secundaria Obligatoria. (BOE de 17-09-91).
Madrid. También BOJA niim. 119, de 26 de julio de 1994.
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Al tratarse, pues, de una evaluacioén continua y formativa, hay que
entender que los docentes deben estar informados a diario
(continuamente) del proceso de aprendizaje de sus alumnos y alumnas vy,
también de forma continua, habra que ir formando en lo que se necesita
formar vy, si es necesario, aplicando medidas correctivas en lo que se
necesite corregir para formar. Asi entendidas las cosas, y con mayor razén
en el nivel obligatorio de Educacién Primaria, parece que habria que
entender que deberia desaparecer la evaluacion penalizadora, toda vez
que el cardcter de continua y formativa debiera garantizar, por pura
congruencia, el proceso adecuado de todos los escolares.

La evaluacién de caracter normativo y estandarizado, en la que los
alumnos son sistematicamente comparados y contrastados con una
supuesta norma general de rendimiento y logros fiscales, no se considera
como la més idénea y concordante con el modelo curricular sostenido por
la Reforma. Esta evaluacion normativa desconoce e ignora las
particularidades del sujeto que aprende, y dafia, en no pocos casos, el
autoconcepto de los aprendices. De la misma forma y por idénticas
razones carece de sentido la evaluacion con fines de calificar a los alumnos
comparandolos entre si en virtud de las calificaciones obtenidas, por lo
que debe abandonarse también la finalidad tradicional de una evaluacién
encaminada exclusivamente a la promocién académica o la negacién
forzosa de esta promocion”?.

En el drea de Lengua castellana y Literatura, al entender la
ensefianza como un proceso de comunicaciéon y al considerar la lengua
como un saber que nunca acaba y que cada dia hay que perfeccionar vy,
por tanto, no como una disciplina mds, la valoracién del progreso de los
alumnos cobra tintes muy especiales que forzosamente han de ser tenidos
en consideraciéon en el transcurso de la evaluaciéon que, méds que en
ninguna otra materia, ha de ser continua, formativa y significativa, de tal
manera que debiera garantizar que, en cada momento, los alumnos y
alumnas vayan enriqueciendo su lenguaje, y con él, su personalidad, en
una accién pedagogica que siempre los acerque a un aprendizaje
motivador y nunca los aleje de este noble aprendizaje.

™ Cfr. MINISTERIO DE EDUCACION Y CIENCIA (1989 b): 0z cit, pp. 35-31.
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Asi lo entiende J.M. Alvarez Méndez cuando se dirige a los
profesores de Lengua con estas palabras: "Puestos ya en situacion de
evaluacién, como profesor o como profesora nunca se ufane de suspender
a los alumnos y a las alumnas que comparten con usted los espacios y el
tiempo de aprendizaje. Piense que de este hecho hay otras lecturas mas
criticas. La mas inmediata es que s6lo una persona insensible, por no decir
ignorante, y moralmente cuestionable puede jactarse por los fracasos que
su propia accion produce [...]. Y no olvide que la Lengua, mas alla de los
margenes que le impone la restriccion académica de ser una materia
concreta y aislada, es un vehiculo de comprension y de expresion de todos
los aprendizajes y es medio de integraciéon de todos los saberes en la
unidad del curriculum. Por encima de cualquier otra consideracion,
expresarse es vivir. Y el reverso, vivir es comunicar-se'’!.

Esta cita, cuya extension puede ser dispensada por su fuerza para
incitar a la reflexion, estd encuadrada en el marco del paradigma critico y
vertida desde una actitud de critica social orientada a asegurar el éxito
para todos los escolares. Existen otras visiones sobre la evaluacion que
pueden ser tan vélidas como la del profesor Alvarez Méndez, pero, desde
la concepcién del curriculum mantenida por el nuevo disefio curricular
para la Educacién Primaria, parece que habria que avanzar en una linea
menos cuantitativista y mas formativa, sin que esto suponga negar el gran
valor que tiene el esfuerzo de los alumnos y alumnas por aprender e
incluso a sabiendas de que, si es el alumnado el que construye sus propios
aprendizajes, poco o nada se puede hacer cuando éste se niega a aprender
por razones que caen fuera de la competencia del profesor.

Ahora bien, romper una cultura de la evaluacién basada en la
cuantificacién de conocimientos, la mayoria de las veces memoristicos e
inconexos, fundamentada en la calificacion y orientada hacia la valoracién
de productos con olvido de los procesos de ensehanza-aprendizaje, es
tarea harto dificil para el profesorado. Tal empresa exige un cambio de
mentalidad nada facil de conseguir, pero que es imprescindible para el
triunfo de cualquier reforma educativa, dado que no es posible reformar

" ALVAREZ MENDEZ J.M. (1998): "Curriculum y evaluacion en el area de Lengua y Literatura”,
ponencia pronunciada en el / Comgreso Internacional de Fducacion Lingiistica y Literaria
Granada. Del mismo autor puede consultarse (1987): Bidactica, curriculum y evaluacion: Ensayo
sobire cuestiones didacticas. Rlamex, Barcelona.
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la educacién sin contar con los maestros y maestras que han de
responsabilizarse de esta tarea innovadora’2.

Con todo, y aun de acuerdo con la afirmacién de Novak y Godwin:
"No existen limites para la capacidad que tiene la mente humana para
construir nuevos significados a partir de la experiencia"’3, hay que tener
presente también esta otra afirmacién de Margarita Yourcenar: "El poeta
s6lo triunfa de las rutinas y s6lo impone su pensamiento a las palabras
gracias a esfuerzos prolongados y asiduos".

Y es que son muchos los factores que pueden incidir, y de hecho
inciden, en el desarrollo del proceso de aprendizaje de los escolares, y que
han de ser tenidos en cuenta por el profesorado para la planificacion,
realizacién y evaluacién de su actividad docente. La propia opcién por
una psicologia constructivista como importante fuente del modelo
curricular ya implica un estilo concreto de evaluacién; pero tampoco se
pueden olvidar la gran influencia que ejercen en la adquisicién de
aprendizajes los aspectos relativos a factores intrapersonales del sujeto
que aprende y de los que en gran medida depende su rendimiento: los
estilos cognitivos de los sujetos, su autoconcepto, su nivel de ansiedad, su
mayor o menor motivacion, sus estrategias de aprendizaje, el interés por
las tareas escolares, la salud fisica y mental, el nivel de aspiraciones...

Asimismo, otros factores de caracter socio-ambiental o
pertenecientes al mundo de las relaciones interpersonales tienen también
su fuerte incidencia en el aprendizaje de los escolares, ya que forman parte
del contexto sociocultural y potencian o desfavorecen los factores
personales de los educandos’. El marco familiar desempefia, en este

™ Cfr. VILLAR ANGULO, L. (1990): £/ srofesor como profesional- formacion y desarrollo personal
Servicio de Publicaciones de la Universidad de Granada, Granada. DE VICENTE RODRIGUEZ P.S.
(1998): "Trahajar juntos para construir un sueiio: cambiar las mentes, cambiar los profesores,
mejorar las escuelas” en FERNANDEZ CRUZ M. y MORAL SANTAELLA, C. (eds): Farmacion y
desarrollo de los profesores de Educacion Secundaria en el marco curricular de /a Reforma. Los
refos profesionales de una nueva efapa FORCE -Grupo Editorial Universitario-, Granada, pp. 37-54.
También ROMERO LOPEZ A.: "El lugar de las didacticas especificas: didactica de la Lengua y Ia
Literatura™, /bi/d, pp. 71-92.

3 NOVAK, 1.D. y GODWIN, D.D. (1988): Aprendiendo a aprender Martinez Roca, Barcelona.

" Cir. BRONFENBRENNER, U. (1987): La ecologia del desarrollo luumano. Paidés, Barcelona.
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sentido, un papel incuestionable en la educacion lingtiistica de sus
miembros, por cuanto el nivel sociocultural de la familia se especifica en
una utilizacién concreta y un uso determinado de la lengua, la lengua
familiar, y en la familia nace la motivacién hacia el uso correcto, coherente
y adecuado de la lengua materna y, no pocas veces, el acercamiento del
nifio al texto impreso y su aficion a las lecturas literarias, actividades y
motivaciones estas tan favorables y beneficiosas para el proceso de
aprendizaje como desfavorables, desmotivadoras y perniciosas son las
posturas contrarias.
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2. Psicodidactica de la comunicacion escrita

21.  Caracterizacion psicoldgica de los alumnos del tercer ciclo
de Educaciéon Primaria y sus implicaciones en el proceso
de ensefianza-aprendizaje de la escritura

La divisién de la Educacion Primaria en tres ciclos responde a la
idea de que los tramos comprendidos entre los 6-8, 8-10 y 10-12 afios
constituyen momentos en los que los nifios y nifias que cursan estos
tramos educativos tienen caracteristicas comunes, que permiten que el
trabajo escolar se lleve a cabo atendiendo a tales caracteristicas durante un
espacio de tiempo superior al curso académico. Las razones que
explicitamente constan en lo dispuesto en los articulos 12 y 14 de la
LOGSE avalan estas afirmaciones:

"La educacion primaria comprenderd seis cursos académicos, desde los seis
a los doce atios de edad. La finalidad de este nivel educativo serd
proporcionar a todos los nifios una educacion comin que haga posible la
adquisicion de los elementos bdsicos culturales, los aprendizajes relativos a
la expresion oral, a la lectura y al cdlculo aritmético, asi como una
progresiva autonomia de accion en su medio" (art. 12).

"1. La educacion primaria comprenderd tres ciclos de dos cursos
académicos cada uno y se organizard en dreas que serdn obligatorias y
tendrdn un cardcter global e integrador.

2. Las dreas de este nivel educativo serdn las siguientes:
a) Conocimiento del medio natural, social y cultural.
b) Educacion Artistica.
¢) Educacion Fisica.
d) Lengua castellana, lengua oficial propia de la correspondiente
Comunidad Auténoma y Literatura.
e) Lenguas extranjeras.
f) Matemiticas." (art. 14)

Aunque, por otra parte, es cierto que el desarrollo de toda persona
es continuo y homogéneo y que, por tanto, es dificil hacer separaciones
tajantes en el curso de su evolucion, los psicélogos evolutivos estan de
acuerdo en que en la edad que corresponde a los escolares de educaciéon
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primaria se producen importantes cambios de tipo cognitivo, social y
afectivo.

Piaget ha estudiado muy bien los distintos estadios evolutivos del
ser humano, y de sus aportaciones sobre el desarrollo cognitivo hay que
destacar que quiza la caracteristica mas importante de este periodo que
corresponde a la edad de los escolares de educaciéon primaria sea el de
estar en el estadio denominado de las "operaciones concretas". Se ha
pasado, pues, del estadio pre-légico y no se ha llegado todavia al de las
"operaciones formales".

El pensamiento avanza desde lo pre-légico hacia la conquista de lo
verdaderamente operativo. Los nifios y nifias comprendidos en estas
edades son capaces de interiorizar e integrar en un sistema de equilibrio
estable sus operaciones sobre aquella realidad en la que operan
cambidndola y transformandola. Los juicios de coherencia y de necesidad
se hacen presentes en este periodo de las "operaciones concretas", en el
que los escolares poseen la capacidad de realizar una gran variedad de
operaciones, como son las de: a) clasificacion, por la que son capaces de
agrupar objetos teniendo en cuenta sus distintas clases; b) ordenamiento,
por la que disponen de la habilidad consciente de relacionar objetos segtin
orden o serie; c) descentracion, que capacita para concentrarse de forma
simultanea en mas de un aspecto de la misma realidad; d) coordinacion,
por la que se posee la capacidad de relacionar entre si dos aspectos de la
misma realidad; e) reversibilidad, que dota a nifios y nifas de la capacidad
de neutralizar una accién con la accién reciproca (de este modo, mediante
las capacidades de inversion y reciprocidad se pueden realizar
transformaciones con las que se vuelve al punto de partida), y f)
razonamiento inductivo, por la que pueden llegar a generalizaciones a través
de la observacién de casos concretos”.

El hecho de que los alumnos y alumnas del tercer ciclo de la
Educacion Primaria tengan la capacidad de realizar estar operaciones, y se
encuentren precisamente en la etapa de mayor madurez de las mismas,
nos obliga a hacer consideraciones muy precisas sobre sus posibilidades

' Cir. PIAGET, J. (1956): "les stades du développement intellectuel de I'enfant et de
l'adolescent”, en Le probiléme des stades en psychologie de I'enfant PUF, Paris.
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para el aprendizaje de contenidos relacionados con el area de Lengua
castellana y literatura, asi como sobre las repercusiones que tal dominio
debe tener sobre la metodologia de su ensefianza.

Es cierto, y asi se desprende de lo hasta aqui expuesto, que seria
perder el tiempo ocupar espacios preciosos para la educacion lingtiistica
de los escolares intentando ensefiar conocimientos abstractos que exigen
estar en posesion, por parte de los estudiantes, de capacidades de
abstraccion, es decir, haber dado el salto del estadio de las "operaciones
concretas" al de las "operaciones formales". Quiza este empefio, ademas de
baldio y desmotivador, haya sido el causante del gramaticalismo escolar
hasta hoy reinante en los centros de educacién primaria, con el
consiguiente olvido del uso funcional y comunicativo de la lengua.

Sin embargo, desterrar los contenidos de caracter lingtiistico o
literario del ambito escolar es otro atrevimiento que tampoco tiene
fundamentacion psicolégica. Se trata, pues, de saber como aprenden los
alumnos y, en funcién de estos conocimientos y de las caracteristicas
especificas de la materia objeto de ensefianza, emplear la metodologia més
adecuada.

Por tanto, y en el caso concreto de la ensefianza de la composicion
escrita de textos narrativos, no tendria ningtn sentido explicar a los
alumnos o alumnas del tercer ciclo de ensefianza primaria conceptos
abstractos relacionados con la lingiiistica del texto, la sociolingiiistica o la
pragmatica, ni de llevar a cabo una ensefianza de caracter deductivo. No
obstante, y a pesar de lo mucho que ignoramos, si sabemos que estos
alumnos y alumnas pueden trabajar con conceptos concretos, estan
capacitados para manipular textos, se encuentran en posesiéon de
habilidades para llegar a formular leyes generales a partir de la
experiencia constatada, gozan de la capacidad, en fin, de clasificar,
ordenar, coordinar, transformar, invertir y concentrar su trabajo en mas de
una realidad al mismo tiempo.

Esto quiere decir que tales alumnos y alumnas no podran entender
en estas edades conceptos abstractos sobre lo que pueda ser, por ejemplo,
la cohesion textual, la adecuacion, la correccion formal, o la coherencia;
pero si estan capacitados para clasificar errores textuales, para ordenar un
relato segin una secuencia determinada, prestar atencion simultanea a
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mas de un personaje o accién, relacionar entre si distintos aspectos que
aparecen en un relato, transformar acciones o situaciones contenidas en
una narracion, comprender si una determinada forma de expresar es
adecuada o no a una situacién cultural concreta de comunicacion, y llegar
a definiciones de caracter general partiendo de la observaciéon empirica de
hechos concretos.

En la edad de 11-12 afios se desarrollan, entre otros procesos
cognitivos basicos, un conjunto de estrategias de memoria que se orientan
hacia la consecucion del recuerdo posterior. Tales estrategias son la
repeticion y la organizacion, de tanta importancia para la recopilacién de
ideas, la organizacion de las mismas y la elaboracién misma de la
informaciéon que se quiere transmitir. A través de la capacidad
memoristica de la repeticion los nifios pueden introducir informacién en su
memoria a largo plazo o retener informacién en su memoria a corto plazo,
mientras que a través de la organizacion se pueden establecer relaciones de
union en la informacién objeto de aprendizaje, de tal manera que la
recuperacion de los contenidos que han de aprenderse quedan
almacenados en categorias como aprendizajes significativos.

Aparte de que se haya abusado del aprendizaje memoristico en la
escuela y, en no pocos casos, se haya llegado a una ensefianza de tipo
repetitivo, la capacidad de repeticion sigue siendo muy ttil en el ambito
escolar si se tiene en cuenta la necesidad que tiene cualquier persona de
memorizar datos sin los cuales es imposible que trabajen la memoria a
largo plazo o la misma inteligencia.

En el ambito de la educacién lingtiistica se ha de lamentar la
desaparicion en las escuelas de ensefianza primaria de la memorizacioén y
recitacion de poemas, el aprendizaje memoristico de cuentos, de didlogos
que habian de ser representados..., por cuanto, si en un principio pudieron
ser aprendizajes poco significativos, siempre lo fueron educativos y, a la
larga y vinculados a nuevas informaciones aprendidas, también han
llegado a constituir aprendizajes verdaderamente significativos. Es esta
una de las mejores formas de aprender para aprender y de aprender para
hacer, cuestiones estas tan importantes cuando se trata del empleo solvente
de la lengua materna en situaciones de comunicacion, y, sobre todo, en
situaciones escolares de comunicacién, ya que la escuela es una instituciéon
determinante para el desarrollo social y cognitivo de los escolares, hasta el
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extremo de llegar a modificar, gracias al cardcter descontextualizado del
aprendizaje y al propio lenguaje como elemento de transmision de la
informacion, su forma de pensar y su vivir con los demas”.

El desarrollo de la cognicion social hace referencia, sobre todo, al
conocimiento de los otros, es decir, al conocimiento de un factor
importantisimo para la adecuacion expresiva de los distintos mensajes a
sus correspondientes receptores: el conocimiento de las caracteristicas de
los otros.

Los escolares del altimo ciclo de la Educacion Primaria entienden
con bastante facilidad los estados y las situaciones de las personas de su
alrededor y saben que los otros, los demés que los rodean, también
pueden conocerlos. Se pueden dirigir, por tanto, a un destinatario que
puede pensar y sentir de forma distinta a como ellos piensan; pueden ser
emisores o receptores de mensajes contemplados desde distintas
perspectivas; pueden ponerse en el lugar del otro o del otro grupo y hasta
llegar a comprender, compaginar y conjuntar cuestiones que se
manifiestan opuestas, y se sienten implicados en el proceso de conseguir
unas relaciones humanas satisfactorias”.

'S Cir. BRUNER, 1.S. (1962): di knowing. Belknap Press, Cambridge.
™ Cfr. PADILLA, M.L y GONZALEZ M.M. (1990): "Conocimiento social y desarrolio moral en los aiios

escolares”, en PALACIOS, ). MARCHESI, A. y COLL C. -comps.- (1990): Zesarrollo psicologico y
Educacion /. Psicologia Evelutiva Rlianza Psicologia, Madrid.
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22.  Desarrollo de la capacidad lingiiistica, psicologia de la
escritura y ensefanza-aprendizaje de la comunicacion
escrita

El ser humano es un eterno aprendiz de su lengua: nace
preparando su aparato fonador y contintia aprendiendo durante todos los
dias de su vida. Pero el proceso de adquisicién lingtiistica varia de unas
personas a otras dependiendo no sélo de la edad, sino de la capacidad
intelectual del sujeto, de su grado de sociabilidad, del medio social y
familiar en que se desenvuelve y de la educacién institucional recibida.

Dejando a un lado las distintas etapas y el grado de dominio
lingtiistico que corresponde a cada una de ellas y que nifios y nifias han
recorrido desde su nacimiento (prelingtiistica, de las primeras palabras,
iniciacion a la sistematizaciéon del lenguaje verbal y lenguaje verbal
propiamente dicho), los alumnos y alumnas del tercer ciclo de Primaria
son escolares que muestran ya un dominio aceptable de la lectura y de la
escritura, que les permite el contacto con nuevas formas de expresion y
nuevos modelos de utilizacién del lenguaje. Ademas, las relaciones de
comunicacion con los amigos, el contacto con una nueva modalidad del
lenguaje distinto al familiar... les ha proporcionado la posibilidad de vivir
muy variados contextos de comunicaciéon que han favorecido el
aprendizaje y la utilizaciéon de distintos registros en funcién de los
interlocutores, los fines y las situaciones.

El vocabulario, debido al propio ambiente escolar, aumenta su
cantidad y calidad y la sintaxis de los escolares se hace cada vez mas
compleja tanto en el uso oral como escrito del lenguaje, y las posibilidades
expresivas se enriquecen aunque solo sea por la practica habitual de la
escuela, que pone a nifios y nifias en contacto con distintas formas de
comunicacion verbal y no verbal.

Sin embargo, es frecuente observar entre los escolares de esta etapa
las dificultades que presentan en el empleo correcto de las preposiciones,
el uso pertinente de concordancias, el manejo adecuado de pronombres
cuando las referencias son anafdricas, la deficiente utilizacién de la forma
sintactica de la voz pasiva, el escaso dominio de las referencias temporales
desde el punto de vista de otras personas, y las dificultades para la
matizacién de los aspectos temporales y modales de los verbos.
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Si a todas estas dificultades, que pueden considerarse normales, se
afade el, en no pocos casos, abundante caudal de incorrecciones
pertenecientes a los distintos niveles del lenguaje: fonético (protesis,
epéntesis, aféresis,...), léxico-semdantico (arcaismos, dialectalismos,
vulgarismos...) y morfosintactico (transitivaciéon incorrecta, conectores
inadecuados, uso incorrecto del gerundio...), se ha de considerar tarea
insoslayable del docente no sélo el conocimiento de la materia objeto de
ensefianza, sino también el conocimiento del aprendiz de su lengua, de su
nivel de desarrollo lingtiistico en las modalidades oral y escrita, y el
conocimiento del entorno sociocultural en el que sus alumnos y alumnas
viven. Estos conocimientos cobran especial relieve cuando los maestros
tratan de ensefar la produccion de textos escritos.

Respecto a la capacidad de nifios y nifias para la composicién de
textos escritos conviene recordar aqui lo que tan magistralmente expusiera
Vygotski en relaciéon con el caracter ladico de tales textos, su especifico
sincretismo y su distanciamiento del texto adulto”8. Sin embargo, de estas
observaciones no se sigue que existan deficiencias expresivas propias de la
lengua infantil sino que, por el contrario y a pesar de la coherencia interna
y de la autosuficiencia del lenguaje infantil, hay que considerar que es el
carécter ladico de las producciones infantiles el origen que justifica esta
forma narrativa indiferenciada”.

De aqui que resulte ocioso pensar que las producciones escritas de
los nifios, sean o no 'literarias", surjan de forma espontanea y caprichosa
sin ser orientadas por el maestro y nacidas de un ambiente estimulador.
Esta es la tinica forma de que los escolares obtengan no sélo el placer que
nace de lo ladico sino el beneficio de la utilidad expresiva que sin duda ha
de repercutir de manera efectiva en su educacion lingtiistica y en el
desarrollo placentero de sus potencialidades comunicativas.

De ahi, quiza, la necesidad de orientaciones psicodidacticas que
puedan facilitar la accién profesional de maestros y maestras en el ambito

™8 Cfr. UYGOTSKI, LS. (1982): "La creacion literaria en la edad escolar”, en /nfancia y Avrendizaje
nim.1,p. 83.

" Gir. GILI Y GAYA, S. (1972): Estudios de lenguaje infantil Bibliograf, Barcelona, p. 18.
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de la ensefianza-aprendizaje de la comunicacion escrita.

Los estudios de base psicolégica aparecidos en las tltimas décadas
se han centrado en su mayoria en el estudio del aprendizaje inicial de la
lectura, y en bastante menor cuantia en el aprendizaje de la escritura®?. A
pesar de que lectura y escritura impliquen actividades cognitivas
diferentes, son dos actividades que altimamente vienen siendo estudiadas
de forma conjunta, pues parece l6gico que ambos procesos se encuentren
asociados y que, por tanto, se estimulen las situaciones pedagogicas
oportunas con objeto de que pongan de relieve la necesidad de leer para
escribirdl.

De hecho, existen determinados factores que muestran cierta
correlacion con la adquisicion de lecto-escritura. Tal ocurre con
capacidades como la memoria, la habilidad de relacién fonografémica o
las experiencias previas vividas en el ambiente familiar®?, o el papel que
desempefian padres y maestros en la alfabetizacion inicial a través de la
lectura de relatos®3.

No menos importantes son lo estudios procedentes de la corriente
investigadora centrada en el tipo de interacciones que se brindan en el
proceso de los rituales comunicativos en relacién con la narracion de
cuentos, proceso durante el cual se ha demostrado que el alumno
prelector adquiere conocimientos acerca de las convenciones del lenguaje
escrito y, sobre todo, que estas experiencias facilitan en gran manera el

% Gfr. FERREIRO, E. y TEBEROSKY, A. (1979): Los sistemas de éescritura en el desarrollo del miiio.
Siglo KKI, México. También FERREIRO, E; GOMEZ PALACIOS, M. v col. (1972): Andlisis de las
perturbaciones en el proceso de aprendizaje de la lectoescritura. Direccion General de
Educacion Especial, SEP-OEA, México.

8 ofr. FAYOL, M. y otros (1972): Psychologie cognitive de /a lecture. PUFE, Paris, pp. 93-104.

%2 Gfr. GARTON, A. y PRATT, C. (1991): Aprendizaje y proceso de alfabetizacion. El desarrollo del
lenguaje hablado y escrite. Paidés, Barcelona. (Ed. original inglesa, 1989).

% Cfr. WELLS, C.G. (1985): Zanguage, Learning and Education NFER-Nelson, Slough. Del mismo
autor (1988): Aurender a Jeer Laia, Barcelona. También OLSON; TORRANGE y HILDYARD -comps.-
(1985): Literacy, language and learning: The nature and consequences of reading and writing
Cambridge University Press, Cambridge.
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aprendizaje inicial de la lectura®4. En esta misma linea de investigacion, los
trabajos aparecidos sobre la influencia de la lectura en la expresion escrita
de nifios y nifias muestran que los escolares que leen mejoran
significativamente su expresion escrita®®.

Algunos trabajos recientes se han centrado en la comprension y
descripcion de los procesos psicologicos basicos que se desarrollan en los
nifios y nifias antes de ponerlos en contacto con la comunicacion escrita
mediante la accidon sistemaética de la escuela, asi como en el estudio de los
contextos que facilitan la adquisicion y el desarrollo de tales procesos
psicolégicos basicos y de las habilidades para el aprendizaje de la lectura y
escritura®®.

Tales investigaciones proporcionan datos muy enriquecedores y
abren nuevos caminos para la ensefianza de la escritura en la escuela, al
tiempo que despiertan el interés por plantearse nuevas indagaciones en
este ambito que se orienten hacia el conocimiento de nuevos modelos de
ensefianza, nuevas formas de evaluacién del proceso de aprendizaje y
nuevas metodologias basadas en sélidas bases psicodidécticas.

En este sentido, creemos interesante la aportaciéon de Fernando
Cuetos sobre los procesos psicolégicos que intervienen en la escritura®”
por referirse concretamente a la composicion de textos escritos como
expresion de pensamientos y sentimientos mediante la transformacion de
estos contenidos mentales en palabras escritas. "En este caso -afirma el

% TORRANCE y OLSON (1994): "EH papel de la alfabetizacion en la comprension de la
interpretacion”, en Su4stratum Vol. 11, nim. 4, pp. 23-43, y 1a obra citada de GARTON y PRATT.

% Ofr. GOMEZ-VILLALBA, E. (1994): /2 estimulacion de /a lectura: una estrategia de intervencion.
Tesis doctoral inédita. Universidad de Granada, Granada. También GOMEZ-VILLALBA, E. y ROMERO
LOPEZ A. (1989): "Implicaciones didacticas de la enseiianza de Ia literatura en Educacion
Primaria®, en Acias del 1 Simposio lniernacional de Didactica de /a Llengua y 2 Literatura
Universidad de Santiago de Compostela, Santiago, np. 450-455.

% Gfr. CLAY, M. (1983): "Getting a theory of writing", en KROLL B.M. y WELLS, G. (eds.): Explorations
in a Development of writing. John Wiley and Sons, Nueva York. También Ias obras anteriormente
citadas de FERREIRO y TEBEROSKY, FERREIRO y GOMEZ PALACIOS, y GARTON y PRATT.

% GUETOS VEGA, F. (1991): Psicologia de Ia escritura (Diagnostico y tratamiento de /os trastornos
de escritural Escuela Espaiiola, Madrid.
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autor- los procesos que intervienen son de tres tipos: conceptuales,
lingtiisticos, y motores. Toda composiciéon comienza siempre por una
PLANIFICACION de las ideas y conceptos que se van a transmitir (...). A
continuacion intervienen los procesos lingtiisticos encargados de traducir
esas ideas en secuencias de procesos MOTORES..."88.

La planificaciéon del mensaje implica la seleccién de ideas y del
contenido de la informacion, la elecciéon de destinatario, las intenciones
que han de hacerse explicitas en el escrito, y, en funcién de estas
actividades, la toma de decisiones sobre el tipo de discurso®’.

La construccion de la estructura sintactica estd determinada por la
diversidad de variables lingtiisticas, las diferentes variables contextuales y
las normas propias de la correccion idiomética. Llegar a la construcciéon
del discurso de superficie exige el dominio de los recursos sintacticos y
léxicos propio de la lengua ejemplar o estdndar comun®. Las palabras
funcionales desempefian un importante papel en la construccion sintactica
del texto y en la cohesién del mismo como ocurre con la utilizacién de la
anafora o de los deicticos pronominales o de los adverbios de espacio y
tiempo... etc., y tienen mucho que ver con el significado de lo que se
quiere decir, con el sentido de los textos y con la propia coherencia textual.
Ademas del armazoén sintactico, la riqueza 1éxica y el vocabulario activo
del escritor desempefian el importante papel de servir de almacén de
materiales para ser utilizados como sustancia insustituible del armazén
sintactico, a través de la seleccion de los vocablos més adecuados en
funcion de las restricciones que en cada momento operan en el textol.

88 fhidl, . 19.

% Cfr. MARTLEW, M. -ed.- (1983): 7he Psychology of Written Language: Develonmental and
educational perspectives. John Wiley and Sons, Chichester; GOULD, J.D. y BOIES, S.J. [1978):
"Writing, dictating and speaking letters”, en Sciemce nam. 201, pp. 1145-1147. También
ROSENBERG, S. -ed.- (1982): Handbook of applied psycholinguistics. Hillsdale LEA, Nueva Jersey.

% Cfr. LOPEZ MORALES, H. (1984): £nsedianza de I lengua materna. Linglistica para maestros de
espaiiol Playor, Madrid; COSERIU, E. (1987): "Acerca del sentido de la enseiianza de la Lenguayla
Literatura”, en \NLAA.: /nmovacion en la enseiianza de /a lengua y Ia literatura Ministerio de
Educacion y Ciencia, Madrid, pp. 13-32. Tamhién CUETOS VEGA, F. (1988): "Los modelos e
comprension de frases como dependientes de Ia tarea de verificacion”, en £ogmitiva nim. 1, pp.
63-84.

% Cfr. SCHRIEFERS, H.; MEYER, S. y LEVELT, W.LM. (1990): "Exploring the time course of lexical
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Teniendo en cuenta estos condicionantes psicologicos y las
importantes funciones que cubre el texto escrito en el espacio
comunicativo humano, no parece dificil llegar a la conclusién de que es
necesario hacer un esfuerzo para que la escuela pueda ofrecer
metodologias renovadas de fuerte consistencia cientifica para que los
alumnos y alumnas desarrollen sus destrezas de escritores y adquieran las
habilidades necesarias para el dominio de la comunicacién escrita, aunque
el escribir se muestre como una actividad dificil y sélo digna de la practica
de personalidades consagradas a este oficio.

Este esfuerzo se ve demandado con mayor fuerza si se tiene en
consideracién la dificultad afiadida que recae en nifios y nifias (mds en
nifios que en nifias) pertenecientes a clases sociales socioculturalmente
deprimidas: "Para la mayoria de estos nifios -dicen Fijalkov y Simén-, leer
un texto sin ilustraciones o escribir una carta, son habitos costosos que
alegando pretextos diversos rehtyen sistematicamente"92.

Sin embargo, y a pesar de todos los pesares, hay que entender que
no solo es posible ensefiar la composicion escrita en toda su complejidad,
sino que es posible ensefiarla desde una renovacién profunda de sus
componentes didacticos, renovacion que debe estar acorde con los
avances de las investigaciones llevadas a cabo en este campo y llegadas a
nosotros desde diferentes &reas de conocimiento cientifico. Tales
investigaciones, aunque provenientes de distintas disciplinas y aunque se
apoyen en marcos tedricos diferentes, son coincidentes en una serie de
presupuestos que deben constituir la base de los modelos didacticos para
la ensefianza-aprendizaje de la composicién de textos escritos.

A pesar de los importantes avances de los ultimos tiempos®,

access in language production: Picture-word inference studies”, en Journal of Memory amd
Language, num. 29, pp. 86-102. Tamhién BROWN, T. y McNEILL D. (1966): "The Tip of the tongue’
phenomenon", en Journal and Verbal Learning and Verbal Behavior, nam. 5, pp. 325-336.

% FJALKOV, J. y SIMON, 1. (1976): "Classes sociales et apprentissage de la langue écrite”, en /2
Pensée niam. 190; cit. por GARCIA FERNANDEZ C.R. (1981): Comumicacion escrita: entrenaniento y
esirategias. Narcea, Madrid, p. 8.

% Cfr. FREINET, C. (1971): 7écnicas de /a escuela moderna. Siglo XKI, Madrid, 9~ ed; RODARI, G.
(1982): Gramdtica de /a fantasia Reforma de la Escuela, Madrid; CORZO TORAL J.L (1983): /2
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contintia haciendo falta desmitificar el aprendizaje de la expresion escrita,
llegar al convencimiento de que todos los profesores y profesoras deberian
escribir, dar la importancia que tiene el grupo-clase para la provechosa
marcha del aprendizaje y tener en cuenta el proceso de realizacion de la
composicién en sus diversas fases metodologicas®.

escritura colectiva. Teoria y prictica de Ia Escuela de Barbiana. Anaya, Madrid; MARTINEZ
SANCHEZ ). (19TT): La marracion infantil, Una experiencia pedagogica M.E.C. Madrid; TOBELEM, M. y
otros (1983): 7/eory and practice in the teaching of composition, National Gouncil of teachers of
English, Illinois; y ZAPRTA, A. (19T1): la practica del relato [(Manual de estilo literario para
narradores! Prélogo de Medando Fraile. Ediciones y Talleres de Escritura Creativa Fuentetaja,
Madrid.

% Cfr. GARCIA FERNANDEZ C.R.; FERNANDEZ AGUINACO, D. y LOPEZ CANADAS, M. (1985): L2 expresidn
escrita enla escuela. Enfoques metodologicos para un proyecte.Narcea, Madrid, p. 7.
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CAPITULO III

EL TEXTO Y LOS ESTANDARES DE TEXTUALIDAD

1. Aproximacion al concepto de texto

Debido al prestigio de la escritura, al peso de la tradicién y a la
practica escolar, y desde una consideracion intuitiva, el texto por
excelencia es algo escrito producido por un autor consagrado: el texto es
una obra literaria o un fragmento de ella. Y, como tal texto escrito, tiene las
caracteristicas de perfecciéon y excelencia. Y estas son precisamente las
acepciones que encontramos en el diccionario académico.

Sin embargo, la definicién aportada por el Diccionario de Términos
Filologicos de Lazaro Carreter reza asi: "Todo conjunto analizable de
signos. Son textos, por tanto, un fragmento de una conversacién, una
conversacion entera, un verso, una novela..."% Segtn esta definicion, son
textos todas las producciones literarias que leemos, las redacciones o
composiciones escritas de los alumnos, las exposiciones de los diferentes
profesores, las conversaciones de los escolares en el patio de recreo, las

% LAZARO CARRETER, F. (1971): Diccionario de términos filologicos. Gredos, Madrid.
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noticias de los "mass media", las instrucciones de manejo de un aparato...?

La lingtiistica de las tres altimas décadas, centrada en el fenémeno
del texto, ha aportado, desde diferentes 6pticas, nuevas precisiones y
delimitaciones conceptuales. Asi, Beaugrande y Dressler definen el texto
en términos de acto comunicativo, y sostienen que un texto no
comunicativo no puede ser tratado como texto””. A su vez, Brown y Yule
también reconocen que un texto es "el registro verbal de un acto
comunicativo"?®. Parece entonces conveniente unir la realidad del texto a
la realidad de la situacién comunicativa en la que éste ocurre y por la que
se ve determinado.

Para Halliday y Hasan, un texto es cualquier pasaje, oral o escrito,
que forma un todo unificado®. Esta definicién puede considerarse como
la més general acerca de lo que es un texto. En ella subyace la nocién de
competencia que un hablante/escritor u oyente/lector tiene para entender
ese "todo unificado" como un texto y descartar de tal categoria a cualquier
conjunto de oraciones inconexas que no forman texto por el mero hecho
de aparecer unas tras otras.

Tanto M.A K. Halliday como R. Hasan entienden el texto como una
unidad seméntica y lo definen como lenguaje que realiza algtin cometido
en algin contexto, como lenguaje funcional'®. Esta unidad semaéntica,
contintian afirmando estos autores, estd conformada por los cuatro
aspectos del significado, todos entrelazados en el tejido del discurso, que
se dan en la seméntica de cualquier lengua, a saber: el significado
experimental, el significado interpersonal, el significado logico y el
significado textual.

% Gfr. CASSANY, D.; LUNA, M.y SANZ G. (1994): Fnseiiar lengua. GRAO, Barcelona, p. 313.

% Cfr. BEAUGRANDE, R.A. de y DRESSLER, W.U. (1981): /ntroduction to Text Linguistics. Longman,
Londres, n.3.

% BROWN, G.  YULE, G. (1993): Awilisis del discurso.Nlisor, Madrid, p. 26.
% Cir. HALLIDAY, M.AK. y HRSAN, R. (1976): Colesion in English Longman, Londres, p. 1.

100 Cfr. HALLIDAY, M.ALK. y HASAN, R. (1989): Language, context and text: aspects of language in a
social-semiotic perspective 0.0.P. Londres, n. 10.
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El significado experimental puede definirse como la expresion de
algan proceso, evento, accion o aspecto fenomenolégico del mundo real
con el que guarda alguna relacién simbolica. En cualquier oracién
podemos aislar ciertos rasgos que pueden tomarse como una
representaciéon del mundo real tal y como es aprehendido por nuestra
experiencia (significado conceptual).

El significado interpersonal surge de la interaccién entre emisor y
receptor. Es una forma de actuar, en contraposicion al significado
experimental, que es una forma de reflejar la realidad.

El significado logico constituye, junto con el significado
experimental, el significado conceptual. No obstante, hay que tener en
cuenta que las relaciones légicas del lenguaje no son las relaciones de la
légica formal aunque deriven de ella. Las relaciones légicas que se dan en
las lenguas naturales se expresan en la gramaética con diferentes formas de
parataxis e hipotaxis.

El significado textual presenta diferentes rasgos: estructura, textura,
organizacién tematica, foco de la informacion... Estos cuatro aspectos del
significado conforman la unidad semantica que es el texto, pero unidad de
lenguaje en uso, funcional.

Al ser un texto una unidad semdntica, Halliday y Hasan proponen
que se considere desde estos dos puntos de vista, que no son excluyentes
ni independientes: como producto y como proceso.

Como producto, el texto es un resultado de algo, un objeto, y
puede estudiarse y representarse en términos sistematicos. Pero si nos
decidimos por considerarlo como un proceso, debemos darnos cuenta de
que se trata de un evento interactivo, de un intercambio social de
significados entre los hablantes: un proceso continuo de eleccién
semdntica a partir del potencial significativo de la lengua, donde cada
conjunto de elecciones establece las condiciones para un nuevo
conjunto!®l,

" Cfr. jd
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Pero los textos orales y escritos no existen en abstracto, sino que
son productos de una cultura, y ésta hay que contemplarla como un
conjunto de sistemas de significado interrelacionados!?2. Por tanto, en una
cultura, aparte del lenguaje verbal, existen otros sistemas de signos, otras
formas de significar (formas artisticas, modos de intercambio, maneras de
vestir, estructura familiar...). Pero como, ademads, el lenguaje estd
intimamente vinculado con las estructuras sociales que existen en una
determinada sociedad -aspectos del sistema social-, habra que
contemplarlo tanto desde una perspectiva semiética como desde una
perspectiva social.

Aproximarse al lenguaje desde una perspectiva semiética y social
es de vital importancia para todos los aspectos relacionados con la
educacién, ya que en ésta la dimensiéon social parece ser determinante,
puesto que aprender es un proceso social, y el entorno donde el
aprendizaje educativo se lleva a cabo es una institucion social. Ademas, el
conocimiento se transmite en contextos sociales a través de las relaciones
sociales, muy importantes en una cultura, como las que se establecen entre
padres e hijos 0 maestros y discipulos o entre compafieros!®. Desde este
punto de vista, queda patente que el lenguaje se relaciona con contextos
sociales: el lenguaje, el texto, se da en un contexto cultural y no podria
comprenderse sin tener en cuenta ese contexto particular. Por
consiguiente, tenemos dos realidades en un proceso de retroalimentacién
permanente: esté el fexto y estd el con-texto, el texto que lo acompana.

El con-texto (en adelante, contexto) va mas alla de lo que se dice o
escribe, pues abarca otras actividades no verbales, ya que incluye el texto
y el entorno total (cultural) en que éste se desarrollal®4. Por este motivo, el
contexto hace de puente entre el texto y la situacion en la que el texto se
produce realmente. Desde luego, el contexto precede al texto, pues la
situacion siempre es anterior al discurso que la narra.

02 Gfr. fbid, . 4.
193 Gir. i, . 5.
0 Cr. /d.
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Las nociones de contexto de situacion y contexto de cultura, originarias
de B. Malinowski, fueron retomadas y ampliadas por J.R. Firth y
completadas por Dell Hymes!%. El contexto de situacion hace posible que
nos podamos comunicar en nuestro mundo actual. El que nos podamos
comunicar lo consigue el contexto de situacién capacitdndonos para hacer
predicciones sobre lo que se va a decir o hacer. Mediante estas
predicciones comprendemos, de forma inconsciente, lo que dicen nuestros
interlocutores. Este poder hacer predicciones es el fendmeno mas
importante en la comunicaciéon humana'®®.

Puesto que el texto y el contexto son modos de significar en una
cultura y como, ademas, el texto estd profundamente unido con el
contexto de situacién mediante las relaciones sistematicas entre el entorno
social y la organizacién funcional del lenguaje, podemos pasar de uno a
otro, aparte de que el contexto nos ensefiard cémo se hacen predicciones
sobre los significados que se estan intercambiando.

El contexto de situaciéon, segun Halliday y Hasan, puede
describirse mediante un marco conceptual de tres rasgos: campo del
discurso (FIELD), tenor del discurso (TENOR) y modo del discurso
(MODE).

El campo del discurso se refiere a lo que esta ocurriendo, a la
naturaleza de la accién social que tiene lugar mediante la utilizaciéon del
lenguaje (compra-venta, mantenimiento de un sistema institucionalizado
de creencias...)

El tenor del discurso nos informa sobre quiénes son los
participantes en esa accion: sus "status" y '"roles". En relacién con los
"roles" hay que tener en cuenta el grado de control que ejercen unos
agentes sobre otros o la distancia social que existe entre ellos, pues esto

195 Cfr. MALINOWSK], B. (1923): "The problem of meaning in primitive languages”, Supplement 1,
en OGDEN, C.K. v RICHARDS, LA. (eds.): 7ie Meaning of Meaning. Kegan Paul, Londres. lgualmente,
(1935): Loral Gardens and their Magic.Nol. 2, Allen and Unwin, Londres; también FIRTH, J.R. (1959):
Papers in linguistics 1934-1951 Oxiord University Press, Londres; HYMES, D.H. (1967): "Models of
the interaction of language and social setting", Journal of Social Issues 23, citados por HALLIDAY,
M.AK.yHASAN, R. (1989): 4z, cit, np. 5-9.

% Gir. i, pp. 9-10.
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afecta a los estilos de comunicacion.

El modo del discurso tiene relacion con el papel que cumple el
lenguaje que se utiliza, sea esencial o secundario; también, con la
participacion en el proceso de creaciéon del texto por parte de los
participantes (desde el més activo -didlogo- hasta el mas pasivo -lectura-).
La participacion en el proceso esta relacionada con el canal que se utilice,
ya sea fonico o grafico. Igualmente, en el modo del discurso hay que
considerar el medio: hablado o escrito. Canal y medio puede que sean o no
congruentes.

A partir de estos tres rasgos podemos caracterizar la naturaleza del
tipo de texto o textos similares, ya que existe una correlaciéon entre las
categorias de la situaciéon y las del sistema seméntico, de forma que el
campo del discurso esta reflejado en los significados experimentales, que
junto con los significados 16gicos constituyen la funcion conceptual, el tenor
del discurso se despliega en los significados interpersonales y el modo del
discurso, en el significado textuall®”.

Los participantes en una cultura hacen uso de esta intima relacién
entre el texto y la situacion como base de su propia interaccién: hacen
predicciones. Sin embargo, hacer predicciones no quiere decir que cada
participante pueda predecir el texto en el sentido de adivinar exactamente
lo que se va a decir o escribir. Hacer predicciones debe entenderse como
que se pueden y deben hacer inferencias desde la situacién al texto sobre
el tipo de significados que se estdn intercambiando. Lo mismo puede
hacerse desde el texto hacia la situaciéon. Por otra parte, en el lenguaje
escrito -un texto narrativo escolar, supongamos- tenemos el texto y no
existe situacién externa, excepto la de la lectura, y hay que construir la
situacion interna a partir de la lectura del texto. En esto, precisamente,
creemos que radica una de las mayores dificultades a la hora de escribir,
en producir al mismo tiempo el texto y la situacion.

Admitida la estrechisima relacion entre contexto y texto, se
constata que el lenguaje no puede ser uniforme, pues siempre habra

' Gir. iid, pp. 12, 29 y 56-59; también HALLIDRY, M.AK. (1989): Spaken and written language.
Oxford University Press, Londres, p. 44.

iError!Marcador no definido.



TEXTO Y ESTANDARES DE TEXTUALIDAD

variaciones, tanto sociales (dialectos) como funcionales (registros).

Halliday considera que un dialecto es la variedad de lengua que se
habla por pertenecer -por nacimiento o eleccion- a una regioén concreta, a
una clase social, a una casta, a una generacién, a un grupo de edad, a un
grupo sexual o a otro grupo relevante dentro de la comunidad. Segtin esta
definicién, un dialecto seria la variedad de lengua propia del usuario del
lenguaje’®s.

Las variaciones funcionales se denominan registros, pues parece
evidente que cuando varie la situacién variaré el lenguaje que la describe
(no se utilizara el mismo lenguaje en una conversacion espontanea, en un
cuento tradicional, en un sermén religioso o en una peticién).

La nocién de registro es un concepto semantico y, como tal, puede
definirse como la configuracion de significados tipicamente asociados con
una configuracion particular del campo, tenor y modo de la situacién. Seria,
pues, la variedad de lengua segtin el uso que hace de ella el hablante!®.

Teéricamente, puede darse el caso de que un individuo hable un
solo dialecto a lo largo de toda su vida, pero es del todo imposible ir por la
vida usando un solo registro, pues el registro refleja otro aspecto del orden
social, el de los procesos sociales, es decir, los diferentes tipos de actividad
social a los que la gente se dedicall®.

La diferencia entre dialectos y registros reside en la clase de
variacion en el lenguaje. Cuando comparamos un dialecto cualquiera con
el dialecto estandar, podemos observar que se dice la misma cosa de
diferente manera. En cambio, cuando usamos diferentes registros,
decimos "cosas diferentes".

Los dialectos suelen diferir en las realizaciones de los significados

08 Gfr. /d.
19 Gfr. HALLIDAY, M.ALK. y HASAN, B. (1989): 4. ¢/t pp. 38-39.

o Ofr. ifvid, n. 41.
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en los demas niveles: gramética, vocabulario, fonologia. Los registros se
diferencian unos de otros, precisamente, en los significados y, por
consiguiente, también en los otros niveles que expresan estos significados.

Coseriu se refiere a los dialectos designandolos como las diferencias
diatdpicas que existen tanto en una lengua histérica como en una lengua
comiuin. Igualmente, el concepto de registro de Halliday y Hasan parece
coincidir con su concepto de diferencias diastraticas'11.

2. El lenguaje funcional y el contexto de situacion

™ Gir. COSERIV, E. (1981): Lecciones de lingiiistica general Gredos, Madrid, pp. 304-315;
igualmente (1992): Competencia lingiistica. Elementos de /a teoria del hablar. Gredos, Madrid,
pn. 31-39.
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En un sentido muy general, la palabra funcion se puede considerar
como sinénima de uso: la forma que tiene la gente de usar su lengua, ya
que usamos la lengua para conseguir diferentes metas y propoésitos. En
este sentido, diferentes autores, desde muy diversas perspectivas y en
terminologia no lingtiistica, han descrito las diferentes funciones del
lenguaje. Asi, Malinowski, desde la perspectiva de la antropologia,
considera que el lenguaje cumple dos funciones basicas: Pragmitica (activa
y narrativa) y ritual/mdgicall?. Por su parte, K. Buihler, desde el punto de
vista de la psicologia, habla de tres funciones que cumple el lenguaje:
Expresiva, conativa y nocional'3. En esta linea, posteriormente, R. Jakobson
aflade tres funciones mas a las que consideraba Biihler, a saber:
transaccional, poética y metalingiiistical'4. Desde otro punto de vista, a saber,
el de la conducta animal en la especie humana, D. Morris habla de cuatro
funciones del lenguaje: habla de informacion, habla de humor, habla
exploratoria 'y habla de acicalamiento ['Information talking', 'mood talking',
‘exploratory talking' y 'grooming talking'|115. Por altimo, J. Britton, fijandose
en el desarrollo de la habilidad escritora de los nifios en la escuela,
propone como funciones del lenguaje estas tres: transaccional, expresiva y
poéticalle,

Para Halliday y Hasan, estas funciones son muy semejantes, ya que
coinciden en que el lenguaje tiene usos informativos (orientaciéon hacia el
contenido), usos interactivos (orientaciéon hacia el efecto, el control del
otro, la ayuda mutua, expresarse) y usos imaginativos (rituales o
poéticos)!1”.

Desde un punto de vista lingtiistico, tales autores conciben la

"2 Gfr. MALINOWSKI, B. (1923): "The problem...", arL ¢it
3 ofy, BUHLER, K. (1979): 7earia del lenguaje Mlianza, Madrid.

™ Cfr. JAKOBSON, R. (1960): "Closing statement: Linguistics and poetics" en SEBEOK, T.A. (ed.):
Style in Language. MIT Press and Wiley, Cambridge, Massachusetts.

'S Gfr. MORRIS, D. (1967): 7/7¢ Naked Ape. Jonathan Gape, Londres.

"6 Cfr. BRITTON, 1. (1970): Zanguage and Llearning, Penguin, Harmondsworth, cit. por HALLIDAY,
M.AK. and HASAN, R. (1989): 2z, cit, n. 16.

™ Gir. iid, pp. 15-11.
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funcion como algo que es inherente al lenguaje, como la verdadera base
para la organizacion del lenguaje en si y, en particular, para la
organizacion del sistema semdntico!l8. Estudiamos el texto, en parte, para
comprender como funciona el lenguaje y, en parte, para entender qué hace
la gente con él. El funcionamiento del lenguaje y lo que hace la gente con
él son dos cuestiones estrechamente vinculadas.

La organizacién del lenguaje ha sido determinada durante mas de
un millén de afios por las funciones a las que esta destinado a servir: como
cualquier herramienta, estd moldeado para los propésitos de los usuarios.
Asi, un nifio pequefo, hacia los dieciocho meses, después de haber
descubierto que puede tomar parte en actos de significado, domina el
principio de funcionamiento de tales actos, a saber, que sirven tanto para
la accién como para la informacion!®.

Estas son las dos formas de significar que engloban todas las
funciones del lenguaje y se las denomina metafunciones: interpersonal,
funcion del hacer, y conceptual, funcién del aprender o del pensar. Se
puede decir que estas dos metafunciones corresponden a dos usos. Sin
embargo, en el lenguaje de los adultos, cada uso es, a la vez, componente
interpersonal y conceptual. Existe, no obstante, un tercer componente
metafuncional en el lenguaje que no corresponde a funcion en el sentido de
uso, pues no es una forma de usar el lenguaje, sino un recurso para
asegurar que lo que se dice es relevante y lo refiere a su contexto.
Llamamos a este tercer componente metafuncion textuall20.

3. El caracter unitario del texto

8 Cfr. ibid, n.11.
S Cfr. ibid, . 44.; también HALLIDAY, M.AK. (1989): 4z citp. 1.

20 Cfr. HALLIDAY, MAK. y HASAN, R, (1989): 4p. cit, pp. 44-45.
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Halliday y Hasan consideran que el atributo caracteristico de un
texto reside en la nocién de unidad. Esta unidad puede ser de dos clases:
unidad de estructura y unidad de textura’?l.

La unidad de estructura de un texto nos capacita para distinguir
entre lo que es un texto y "algo" que no lo es. Igualmente, mediante la
unidad de estructura somos capaces de distinguir un texto completo de
otro que no lo sea. En un sentido muy general podemos decir que la
estructura de un texto se refiere a la forma global del mensaje, por
ejemplo, la estructura de la tragedia clasica, la estructura de un cuento...
Sin embargo, como existe una intima relacion entre el texto y la situacién
en la que éste se produce, el texto, los significados que se intercambien,
proporcionard a los participantes de la interaccién lingtifstica una gran
cantidad de informacién sobre la clase de situacién en la que estdn y sobre
la estructura de esta situacion!?2.

1 Ofr. ilidn. 52.
22 Ofy. jlyid, p. 55.

iError!Marcador no definido.



DIDACTICA DEL DISCURSO NARRATIVO EN EDUCACION PRIMARIA

Para explicar la estructura de un texto Halliday y Hasan introducen
el concepto de configuracion contextual, concebida ésta como un cimulo de
atributos de una actividad social. La configuracion contextual es definida
como un conjunto especifico de valores que realizan el campo, tenor, y modo
del discurso, entendidos los tres rasgos como variables que acttian
conjuntamente. La configuracion de la actividad social mediante la
configuracién contextual puede usarse para hacer predicciones sobre la
estructura de un texto, predicciones que se refieren a los elementos
obligatorios y opcionales de tal texto, a su secuenciacion e iteracion.

Los elementos obligatorios de una configuracion contextual
definen el género al que un texto pertenece y la aparicion de estos
elementos en su orden especifico hara que lo percibamos como completo o
incompleto.

Un género de texto tiene una estructura genérica potencial, y cada vez
que se actualice esta estructura en una estructura real, presentaré el
conjunto de elementos obligatorios de ese género. Por consiguiente, la
estructura actual de un texto es una manifestacion general de un género
textual.

Si texto y contexto estdn relacionados, la consecuencia es que no es
una tarea facil la de hablar o escribir en cualquier situacion, porque lo
apropiado en un entorno puede que no lo sea en otro. Y precisamente por
este motivo es muy importante que los docentes tengan presente a la hora
de ensefiar a producir textos, que las situaciones sociales han sido
construidas en nuestra cultura a lo largo de la historia, y que nuestros
alumnos no estdn familiarizados con todas las situaciones sociales por
carecer de experiencia, y que, mediante el aprendizaje de la lengua van
aprendiendo otras situaciones diferentes de las del entorno familiar. Una
vez comprendidas las diversas situaciones sociales estardn en condiciones
de adquirir la competencia necesaria para hablar o escribir sobre estas
situaciones. Todo lo cual tiene una importancia capital para la didactica de
la lengua, pues se aprende a hacer textos haciendo textos, y elevando a
nivel reflexivo lo que se hace desde la intuicién y préctica habitual no
reflexiva.

La textura, considerada como el requisito principal de todo texto ya
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que lo distingue de un no-texto, se manifiesta por ciertas clases de
relaciones semanticas entre los mensajes individuales de ese texto!?3. Por
consiguiente, la textura tiene como base las relaciones entre significados
que existen entre las diferentes partes que constituyen un texto. Estas
relaciones, en su aspecto interno, hay que estudiarlas teniendo en cuenta,
por una parte, las relaciones semanticas entre los mensajes individuales
que forman el texto y, por otra, las estructuras léxico-gramaticales que
realizan estos significados. Por consiguiente, la textura presenta dos
aspectos: interno y externo. El aspecto interno estd relacionado con la
estructura léxico-gramatical y, el externo, establece relaciones entre el
lenguaje y el contexto de situacion.

Ahora bien, ,cémo consigue un texto ser un acontecimiento
interactivo, un acto comunicativo en un contexto determinado,
preservando su unidad?. A esta cuestion nos responden los diversos
estdndares de textualidad.

4. Estandares de textualidad

' Cfr. ibid, 0. M.
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Beaugrande y Dressler enumeran siete niveles de textualidad que
debe cumplir un texto para ser considerado como tal: cohesion,
coherencia, intencionalidad, aceptabilidad, informatividad,
situacionalidad e intertextualidad!?*. En cambio, D. Cassany considera que
son seis las propiedades textuales: adecuacion, coherencia, cohesion,
gramdtica o correccién, presentacion y estilistical?®. Esta tultima
clasificaciéon de las propiedades textuales creemos que es la mas ttil para
la ensefianza de la composicion escrita en la etapa de educacion primaria,
ya que aspectos como la correccién gramatical, la presentacion y la
estilistica han sido especialmente cuidados en la tradicién docente escolar.

El sentido de estos niveles de textualidad que deben darse en todo
texto reside en las nociones de unidad de estructura y unidad de textura,
unidad esta altima que viene dada por la relacion de cohesién a través de
la cual se estructura el texto.

4.1. Cohesion

Los conceptos de cohesion y coherencia discursivas no son univocos
en la terminologia lingtiistica. Asi, el concepto de cohesion de Halliday y
Hasan es designado como coherencia por V. Dijk o como conectividad en
obras de psicologia y filosofia. Hecha esta aclaracién, mantendremos en
este trabajo la terminologia propia de cada autor.

124 Gfr. BEAUGRANDE, R.A. de y DRESSLER, W.U., a7. ¢/Z, pp. 3-10.

25 Cfr. CRSSANY, D.; LUNA, M.y SANZ G., o2, ¢/L, p. 316.
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Para Halliday y Hasan, existe cohesion en un discurso cuando la
interpretacion de algun elemento de ese discurso depende de la
interpretaciéon que se dé a otro elemento. Es decir, un elemento presupone
la existencia de otro elemento en el discurso para poder ser descodificado.
De este modo se establece una relacion de cohesiéon entre los dos
elementos, los cuales quedan integrados en el texto!?¢. La cohesion, por
tanto, depende de un conjunto de relaciones de naturaleza semdntica, méas
que de la propia estructura del texto, ya que el texto lo conciben como una
unidad semantica: relaciones semdnticas entre un elemento del texto y
algan otro elemento que es esencial para la interpretacion del primero vy,
por consiguiente, del propio texto; relaciones de significado por las que un
elemento se interpreta por referencia a otro'?’.

Para Beaugrande y Dressler, la cohesion tiene que ver con las
formas de conectarse en una secuencia los componentes de la superficie
textual'?8. Segtin su concepto de cohesion, parece ser que la hacen
descansar sobre las dependencias gramaticales de algiin modo evidentes
en la superficie textual. Es decir, que la cohesién descansa sobre el hecho
sintactico y que las dependencias gramaticales son las que proporcionan
las mayores sefiales de presencia de cohesién. Se basan en que el sistema
sintactico, en comparaciéon con el sistema conceptual, tiene clases,
estructuras y relaciones mads limitadas que las clases, estructuras y
relaciones conceptuales; ademds, es mas rapido para trabajar con los
materiales almacenados en la "memoria de trabajo", pues esta
comprobado que la mayor parte de las estructuras superficiales se
mantienen en almacenamiento a corto plazo y el contenido conceptual en
almacenamiento a largo plazo'?.

Daniel Cassany entiende que la cohesion "hace referencia a las
articulaciones gramaticales del texto"130, pues las oraciones que forman un

%6 Gfr. HALLIDAY, M.ALK. y HASAN, B. (1976): Jp. cit, p. 4.

1 v, fibid, . 1.

28 Gfr. BEAUGRANDE, R.A. de y DRESSLER, W.U,, a2 ¢iL . 5.
2 Cfr. i, p. 49.

30 CASSANY, D.; LUNA, M.y SANZ, G., a7 ¢iL, 0. 323.
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texto no son unidades aisladas, puestas unas al lado de otras, sino que
estdn relacionadas mediante diversos medios gramaticales (entonacién,
puntuacion, articulos...).

Para Halliday y Hasan la cohesion se expresa tanto por la
gramética como por el vocabulariol®!; consideran también el hecho
sintactico, pero como via de realizacion del sistema semdntico, puesto que
conciben el lenguaje como un sistema de tres niveles: semantico, sintactico
(Iéxico-gramatical) y fonolégico-ortograficol32.

En relacion con la textura, y para llegar a una explicacion
aproximativa, estos autores utilizan el concepto "tie", definido como el
término que designa la aparicion de un par de items relacionados
cohesivamente!33. Un "tie" implica, como es 16gico, una relacién entre dos
miembros mediante una ligazén de naturaleza seméntica; es decir, existe
alguna relacion semantica entre ellos.

Enumeran tres tipos de relaciones semanticas que pueden darse en
un "tie": a) Correferencialidad (identidad de referencia para los dos
miembros), b) coextension (los dos miembros pertenecen a la misma clase
de referente) y c) coclasificacion (los dos miembros hacen referencia a
"algo" dentro de un mismo campo general de significado).

Aunque reconocen que el poder cohesivo reside en la estructura
semantica subyacente, otorgan el papel principal de agentes cohesivos a
los mecanismos de cohesion, ya que estas relaciones semanticas no son
independientes de las estructuras léxico-gramaticales'34. Es por esto por lo
que existe una tendencia muy fuerte para realizar, mediante un conjunto
finito de items en el nivel léxico-gramatical, una relacién seméntica. Como
formas de cohesion, D. Cassany enumera los siguientes procedimientos: a)
La anafora; b) la deixis; c) la conexién; d) la entonacién en el lenguaje oral

"1 Gfr. HALLIDAY, M.AK. y HASAN, B. (1976): g5 ¢/t p. 5.
32 Gfr. HALLIDAY, M.AK. (1989): 4z cit, np. 10y 14.

53 Cfr. HALLIDAY, M.AK. y HASAN, R. (1976): 4. ¢it, . 3.
'3 Gfr. HALLIDAY, M.AK. y HASAN, R. (1989): 4p. cit, p. 4.
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o la puntuacién en el lenguaje escrito; e) las relaciones temporales; f) las
relaciones seménticas entre palabras y, por ultimo, g) los mecanismos
paralingtiisticos, que en el lenguaje escrito abarcan desde la tipografia
hasta las ilustraciones, pasando por los nuevos signos que proporciona el
uso del ordenador!3®.

Dos tipos distintos de estructuras léxico-gramaticales estan
involucrados en las relaciones de correferencialidad y coclasificaciéon, que,
sin embargo, tienen algo en comun y que tiene que ver con la naturaleza
del segundo miembro de la relacién, al que se desigha como mecanismo
implicito de codificacion36. Y esto, porque cualquier unidad lingtiistica de
un texto tiene dos entornos: el contexto (entorno extralingtiistico) y el
cotexto (entorno lingiiistico). Por consiguiente, la interpretaciéon de un
mecanismo implicito de cohesion puede ser cotextual y contextual.

Cuando hay que recurrir al cotexto para la interpretacion del
segundo miembro (término implicitamente codificado) de una relacién
cohesiva, esta interpretacion se llama endoférica. Esta relacion se basa en
la continuidad de ocurrencias expresivas que van relacionandose unas con
otras, ya que cada ocurrencia permite o limita una nueva ocurrencia.

Las relaciones endoféricas son de dos tipos: anaféricas y cataforicas.
En una relacion anaférica (el término implicito sigue a su referente), el
lector/oyente se ve obligado a retroceder en el texto para la interpretacion
del segundo miembro; en la relacion cataférica (el término implicito
precede a su referente) nos vemos empujados a avanzar en el texto para
interpretarlo.

Cuando la interpretaciéon del término implicito hay que buscarla
fuera del texto, en el contexto situacional, la relacién se denomina

exofdrical?’.

Halliday y Hasan asignan el valor de ser cohesivas soélo a las

"5 Cir. CASSANY, D.; LUNA, M.y SANZ, G., ap. cit, . 323-328.
'35 Gfr. HALLIDAY, M.ALK. y HASAN, B. (1989): 42 ¢iL, p.75.

131 Cfr. ivid n. 76; igualmente, BROWN, G.y YULE, G., o2 ¢it, . 238.
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relaciones cotextuales, las endoféricas, ya que los "ties" endoféricos son
cruciales para la textura de un texto, porque si no pudiera sustentarse una
interpretaciéon endoférica del término implicito no se percibiria la
cohesion!38. Las relaciones endofdricas, pues, contribuyen a la integracion
de unas expresiones con otras, las cuales, precisamente por esto, formaran
parte del mismo texto. Por su parte, las relaciones exoféricas contribuyen a
la creacién del texto al vincularlo con el contexto de situacién, ya que
contribuyen a una interpretaciéon cohesival®. Esta interpretacion es
posible gracias a la relacion semantica de coextension, que lo que hace es
relacionar el sentido y no el significado de los miembros.

Como relaciones de sentido se citan la sinonimia, la antonimia, la
hiponimia y la meronimia. Cuando dos expresiones léxicas se encuentran
en alguna de estas relaciones se establece un mecanismo de cohesion entre
las expresiones. También la repeticién de una unidad léxica contribuye a
la textura, pero no se la reconoce como relacién de sentido.

42.  Coherencia, memoria y construccion textual
El concepto de coherencia es imprescindible para el estudio del

lenguaje desde la perspectiva de la lingtiistica del texto, a pesar de que los
lingtiistas no coinciden por igual en la definicién de coherencia.

138 Gfr. HALLIDAY, M.ALK. y HASAN, R. (1989): 42 ¢/, . 76.

59 Cfr. ilid, . 18.
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Halliday y Hasan se refieren a la coherencia en el sentido de que
cada texto es, al mismo tiempo, un contexto para si mismo, pues nada maés
comenzado un texto, lo anterior proporciona un entorno para lo
siguiente’¥0. Afiaden, ademds, que una importante contribucién a la
coherencia surge de la cohesion.

Van Dijk define la coherencia como "una propiedad semantica de
los discursos, basados en la interpretacién de otras frases"14l. Distingue
entre una coherencia lineal o secuencial que se refiere a las relaciones
semanticas entre las oraciones de una secuencia, y una coherencia global o
de conjunto del discurso. Pero la coherencia lineal depende de la global,
pues "las relaciones de coherencia entre frases no estan basadas s6lo en
relaciones secuenciales entre proposiciones expresadas o interpoladas,
sino también en el tpico del discurso..."142.

Respecto a la naturaleza de la coherencia, afirma que es doble:
intensional (relacion entre los significados de las oraciones) y extensional
(relacion entre los referentes de las expresiones de las oraciones). El
criterio que V. Dijk considera como basico en la coherencia semantica o
proposicional es el de la referencialidad, ya que "la referencia a referentes
idénticos parece que hace que las oraciones/secuencias sean mas
aceptables incluso si los predicados o proposiciones no estan
relacionados"143.

Una condicién cognoscitiva importante que V. Dijk considera en el
concepto de coherencia "es la SUPUESTA NORMALIDAD de los mundos
implicados"144. Es decir, que los individuos esperan que las estructuras
semanticas del nuevo discurso se correspondan con el conocimiento
previo que sobre ellas poseen; esperan que el nuevo discurso encaje en lo
que sus esquemas mentales tienen registrado como "normal".

YO Ofr. ibid, n.48.

W DIUK, TA. van (1984): 7exto y contexto. (Semantica y pragmatica del discursol. Catedra,
Madrid, p.147,2" ed.

“2 flid, p. 151.
3 i, . 86.
" Jbid, p. 156.
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Las relaciones de coherencia que se establecen entre proposiciones
no necesitan estar explicitas para que el lector o escritor las perciba, pues
como el propio V. Dijk dice: "El discurso de la lengua natural, frente al
discurso formal, no es plenamente EXPLICITO"45. Esto obedece a dos
razones basicamente pragmaticas: la primera es que el discurso no puede
verse saturado de informacién redundante, no relevante; la segunda se
basa en que el emisor tiene una competencia que le permite establecer
hipétesis sobre la competencia de su receptor, de manera tal que puede
saber que el receptor es conocedor de una informacién o portador de la
capacidad de inferirla.

En la linea de V. Dijk, la naturaleza de la coherencia es, para D.
Cassany, basicamente, de naturaleza seméntica y tiene que ver con el
procesamiento de la informacion, pues establece cual es la informacién
pertinente que se ha de comunicar y cémo se ha de hacer. Entre los
aspectos mds importantes que deben considerarse dentro de la coherencia
textual cita: a) cantidad de informacién; b) calidad de la informacion, y c)
estructuracion de la informacién.

Dentro de la calidad de la informacién se incluyen conceptos como
ideas completas/subdesarrolladas, palabras sobrecargadas y tipos de
formulaciéon. En la estructuracion de la informaciéon se contemplan
conceptos como macroestructura (contenido seméntico de la informacién
ordenado légicamente), superestructura (la forma como se presenta esta
informacion en un texto determinado, lo que es muy util en la didactica
para identificar y clasificar tipos de textos); también se contemplan los
conceptos de tema y rema y, muy importante en el lenguaje escrito, el
concepto de pidrrafo, pues se trata de una unidad significativa y visuall4e.

Beaugrande y Dressler asocian la coherencia y los procesos
cognoscitivos. Mediante esa asociacion, el conocimiento asciende desde
estructuras basicamente semanticas hacia realizaciones de superficie. En
esta linea estd su concepcién de coherencia, que segtn ellos tiene que ver
con la manera en la que los componentes del mundo textual, a saber, la

s flid, p. 149.
“6 Cfr. CASSANY, D.; LUNA, M.y SANZ, 6., o cit, np. 318-323.
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configuracién de los conceptos y relaciones que estin debajo de la
superficie textual, son relevantes y mutuamente accesibles4.

Un texto no se hace coherente por si mismo, sino por la interaccion
del conocimiento presentado en el texto con el conocimiento del mundo
que cada usuario tiene almacenado en su memoria; de ahi que la
lingtiistica del texto tenga que vincularse con la psicologia cognitiva a fin
de explorar el sentido de un texto. Por consiguiente, los procesos
cognoscitivos juegan un papel fundamental en la estructuracion de la
coherencia, pues a través de ellos se activan operaciones que permiten
crear o recuperar relaciones de coherencia. Asi, un texto se hace coherente
porque existe una continuidad de sentidos entre el conocimiento activado
por las expresiones del texto, continuidad de sentidos que es definida
como el fundamento de la coherencial#.

Cada expresion cobra sentido en funcién del contexto que la rodea,
ya que significado y sentido no son lo mismo, pues el sentido designa el
conocimiento que realmente se comunica por las expresiones que
aparecen en un texto. Muchas expresiones tienen varios significados
virtuales, pero, en condiciones normales, un solo sentido en un texto!#. Si
el sentido pretendido no estd claro puede producirse ambigiiedad o
polivalencia.

De aqui que E. Coseriu también distinga entre designacion,
significado y sentido. Para don Eugenio, la designacion es "la referencia a
objetos extralingtiisticos o a la realidad extralingtiistica, sean éstos los
estados de cosas mismos o los correspondientes contenidos mentales"150.

Cuando se habla una lengua se est4 haciendo constante referencia a
la realidad que comparten todos los hablantes y a la realidad pensada de
acuerdo con los principios generales del pensar. Si en el hablar se violan

“ Cfr. BEAUGRANDE, R.A. de y DRESSLER, W.U., o7, ciL, . 4.
V8 Ofr. ibid, . 84.
o id

150 COSERIU, E. (1992): Competencia lingiistica. Elementos de Ia teoria del hablar. Gredos,
Madrid, p. 96.
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tanto los principios generales del pensar como el conocimiento general de
las cosas, "algo" no funciona, suena mal, aunque se reconozca que se esta
utilizando perfectamente la lengua.

En efecto, expresiones como las que el propio Coseriu hace
explicitas: Los cinco continentes del mundo son cuatro: Europa, Asia y Africa o
Los apostoles eran doce; Pedro era un apéstol; por consiguiente, Pedro era doce'!,
gramaticalmente, son irreprochables, y sin embargo, son chocantes porque
no se puede decir que cinco sea igual a cuatro ni que uno sea igual a doce.
Pero  son chocantes por haber violado alguna regla de la lengua
espafiola?. Ciertamente no; son chocantes por violar los principios mas
elementales del pensamiento.

Cuando el hablar estd en consonancia con los principios generales
del pensar y con el conocimiento general de las cosas, de ese hablar
decimos que es coherente, congruentel52.

Para el profesor Coseriu, "el sentido es el contenido propio de un
texto, es decir, lo que el texto expresa mas alld (y a través) de la
designacion y el significado"%3. El plano del sentido es doblemente
semiodtico, sobre todo en la literatura, ya que un significante y significado
de lengua constituyen una primera serie de relaciones a la que sigue otra
serie en la que el significado de lengua de la primera serie se convierte en
significante para el contenido del texto. Cuando el sentido coincide con el
significado, el texto, su sentido, es s6lo "comunicativo", informativo..., no
artistico o literario.

Mediante el sentido, el hablante puede anular las incongruencias de
su discurso. Como anulaciones de la incongruencia, E. Coseriu cita tres: la
anulaciéon metafdrica, la anulacion metalingtiistica y la anulacién
extravagante!>.

* flbid, n.108.

52 Cfr. iy, p. 94.

153 GOSERIU, E. (1981): 4p. cit, p. 284.

54 Gfr. COSERIU, E. (1992): 4. cit, p. 141.
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Después de haber expuesto la concepcion de coherencia aportada
por diversos autores, una pregunta nos asalta:  Qué facultad intelectual
ejercitan las personas para que su discurso sea coherente en la interaccion
comunicativa?. Parece evidente que, aparte de la 16gica, la respuesta a esta
cuestion reside en que es la memoria la que juega un importante papel.

Sin la memoria, ,cémo se relacionaria lo ya sabido con la
informaciéon nueva si no fuera posible recordarlo?. El proceso de la
memorizacion implica la significatividad de lo ya memorizado: sélo se
recuerda lo que tiene sentido, lo que de alguna manera es significativo
para una persona.

Dos tipos de memoria han sido principalmente definidos: la
memoria a corto plazo y la memoria a largo plazo. La memoria a corto
plazo ("working memory", "short-term storage") es de breve duraciéon y
realiza dos tipos de funciones: almacenamiento activo de la informacién
en forma de conceptos y procesamiento de la misma.

El término 'concepto' es definido por Beaugrande y Dressler como
una configuracion de conocimiento que puede recuperarse o activarse con
mas o menos consistencia y unidad'®. De hecho, cuando los usuarios del
lenguaje se encuentran con una expresién cualquiera tienden a activar,
aproximadamente, la misma cantidad de conocimiento, que colocan en
almacenamiento activo, "active storage". Este espacio mental, segin G.
Armitage Miller'®, parece ser que esta limitado sélo a siete unidades de
informacion al mismo tiempo. Si esto es asi, la eficiencia podria verse mas
favorecida si los items son largos. Por consiguiente, segin Beaugrande y
Dressler, el conocimiento que subyace en las actividades textuales podria
representarse por patrones globales igualados y especificados tanto para
la produccién como para la recepcion’®’.

15 Gfr. BEAUGRANDE, RA. de y DRESSLER, W.U., az.c/L, p. 85.

156 MILLER, G. (1956), "The magical number seven, plus or minus twe", Psy£ 63, pp. 81-97, citado
nor /bid, . 88.

51 Gir. /d.
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Algunos tipos de "patrones globales" son muy usados a causa de su
utilidad en muchas tareas. Los mas usuales, segtn tales autores, son las
estructuras, los esquemas, los planes y los "scripts".

Las estructuras contienen conocimiento de sentido comun sobre
algan concepto central. Establecen qué "cosas" se corresponden, pero no
en qué orden deben acaecer ni mencionarse.

Los esquemas son patrones de conocimiento sobre eventos y estados
ordenados secuencialmente y conectados por proximidad temporal o
causalidad. Esta conexion forma una progresion, por lo que siempre serd
posible construir hipdtesis sobre lo que ocurrira o se mencionara
proximamente en el mundo textual.

Los planes se refieren a eventos o estados que conducen a una meta
que se pretende alcanzar.

Los "scripts" especifican los papeles de los participantes y sus
pretendidas acciones, debido a esto, presentan rutinas establecidas de
antemano.

La importancia de estos "patrones globales" para la produccién y
recepcion de textos es de suma utilidad, pues la estructura nos
proporcionard pautas sobre la manera en que un tépico puede
desarrollarse, el esquema nos guiard informandonos cémo una secuencia
de eventos puede progresar, el plan, a su vez, configurara la forma en los
usuarios del texto conseguirdn sus metas y, por ultimo, los "scripts" nos
indicaradn la oportunidad del momento para presentar ciertos textos!%8.

Cuando algtin item de conocimiento se activa, parece ser que otros
items estrechamente asociados con él en la memoria de trabajo (conocida
también como memoria a corto plazo) se activan al mismo tiempo. Esto es
lo que se conoce como el principio de activacion propagadora, el cual acta
como mediador entre los conceptos y relaciones explicitamente activados
y la riqueza que puede asumir un mundo textual. En la producciéon de
textos, la activaciéon propagadora podria trabajar desde conceptos y

58 Gir. i, pp. 90-91.
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relaciones hacia expresiones lingtiisticas que podrian usarse; en cambio,
en la recepcion, hace posible la forma de elaborar asociaciones para crear
predicciones e hipodtesis mas alld de lo que se explicita en el mundo
textual.

La memoria a largo plazo ("long-term storage") estd formada por
aquel conocimiento que se posee del mundo y no tiene limite de
persistencia. En esta memoria los conocimientos estan interrelacionados
de tal forma que para recuperar una informacién hay que tocar uno de los
elementos de la red organizativa de la memoria y, por asociacién, se
activara el campo cognoscitivo objeto de evocacion. Segin se hubiera
almacenado la informacién y su organizaciéon en la memoria, asi también
se recuperaria.

Endel Tulving utiliza las nociones de memoria semantica y memoria
episodica para explicar el almacenamiento y utilizaciéon del conocimiento.
La memoria episddica contiene los recuerdos de la propia experiencia de
cada individuo, mientras que la memoria semaéntica refleja los patrones de
organizaciéon del conocimiento del mundo (estructuras de eventos y
situaciones en el mundo real)'®. Por tanto, parece evidente que, en la
utilizacion de textos, existen constantes interacciones y compromisos entre
los materiales textuales y el conocimiento del mundo que poseen los
usuarios.

43.  Correccién idiomatica y adecuacion del discurso

153 TULVING, E. (1972): "Enisodic and semantic memory”, en TULVING, E. y DONALDSON, W. (eds.): 7/e
Organization of Memory. Rcademic, Nueva York, pp. 382-204, citado por ibid, n. 89.

iError!Marcador no definido.



DIDACTICA DEL DISCURSO NARRATIVO EN EDUCACION PRIMARIA

El significado es para don Eugenio Coseriu "la especial
configuraciéon de la designaciéon en una lengua determinada"®®. La
configuraciéon de la designaciéon no es la misma en todas las lenguas,
piénsese, por ejemplo, en la estructuracion de los demostrativos en
espafiol y en francés o en la distincion entre traer - llevar que hace el
espafiol para 'llevar algo en el espacio', distincion que no hace, por
ejemplo, el catalan.

Cuando se utiliza la lengua segtn las reglas de la misma y en
consonancia con la tradicion lingtiistica, estamos hablando con correccion
idiomdtica'®l, concepto que no debe confundirse con lo que se entiende por
correccion social.

A proposito de la correccién lingtiistica conviene resaltar, como lo
hace A. Rosemblat, que es el tema que mas preocupa a los hablantes y

menos interesa a los lingtiistas'®2. Pero, . qué es lo incorrecto, la lengua o el
habla?.

Puesto que el sisterna es correcto por naturaleza, habra que indagar
a qué se aplica el juicio de incorreccion. A este respecto, creemos que es de
suma utilidad la distincion que hace Coseriu entre sistema, norma y
habla'63,

El juicio de incorreccién hace referencia a todo lo que se desvia del
uso comun, de la norma comiin. El problema estd en determinar cémo se
establece la norma comiin lingtiistica en la sociedad. A este respecto hay
que sefialar que en toda comunidad social, inserta en una cultura, existen,
maneras de hacer, de ser y de hablar ["ways of doing, ways of being, and ways

160 GOSERIV, E. (1992): 8. ¢it, . 96.

151 Cfr. i, n. 98.

162 Cfr. ROSEMBLAT, A. (1987): "H criterio de correccion lingiiistica; unidad v pluralidad de
normas en el Espaiiol de Espaiia y América". En ALUAREZ MENDEZ, ).M. (ed): 7eoria lingiiistica y
enselianza te Ia lemgua. Textos fundamentales de orientacion interdisciplimar. Rkal, Madrid, p.
288.

153 Gfr. COSERIU, E. (1952): Sistema, norma y fialy/a Montevideo, pp. 97-98.
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of saying"]'%4, que son las que definen la cultura. Y en cada aspecto de la
cultura, la comunidad tiende hacia un ideal, hacia una homogeneidad. Es
decir, existe un cierto paradigma impuesto por el consenso social hacia el
que todo uso tiende'®.

En cualquier comunidad lingtiistica, por tanto, opera ese
paradigma ideal, ese ideal expresivo, la homogeneidad, el uso comuin, y
todos los hablantes intentan y desean encaminarse hacia él. Y
precisamente, en la comunidad lingtiistica, son los sectores cultos los que
mas encarnan ese ideal expresivo, ya que son los mas expertos en el saber
lingtiistico, que no es ni doxa, ni 'epistéme, sino téchnel.

El orden escrito (terminologia propuesta por ]. Peytard!¢” para
designar al lenguaje escrito), con una gramatica subyacente igual -aunque
no en su totalidad- a la del orden oral, tiene un "status" especial en la
sociedad, un "status" prestigioso, que le confieren, por un lado, la magia de
la grafia y, por otro, la aureola casi divina de quienes se sirven de él. En
efecto, es inconcebible el estado, la religién, la ciencia o la literatura sin la
escritura.

La modalidad de lenguaje que se utiliza en los textos escritos,
lenguaje manejado por la clase culta -clase dirigente en la sociedad- ha
hecho que estos textos se conviertan en modelo de lo escribible!®8 y, a su
vez, ha convertido a los escritores en la nueva clase dirigente en lo
referente a la escritura.

Pero el lenguaje que se utiliza en los textos escritos es un lenguaje
que ha de ser mantenido puro, ya que la uniformidad es el mayor simbolo

' HALLIDAY, M.ALK. y HASAN, R. (1989): g ¢it, 0. 99.
155 Gir. ROSEMBLAT, A, arZ cit, p. 290.
15 Gfr. COSERIU, E. (1992): 4. cit, p. 231.

' PEYTARD, J. (1987): "Lo oral y lo escrito: dos tinos de situaciones y de descripciones
lingiiisticas", en ALVAREZ MENDEZ J.M. (edl.): 4. cit, 0. 264.

168 Cfr. TOLCHINSKY, L. (1991): "Lenyua, escritura, y conocimiento lingiiistico” en SIGUAN, M.

(Coord.): L3 enselianza de /a lengua.1.C E. de Ia Universidad de Barcelona / HORSORI, Barcelona, p.
41.
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de la identidad de la escritura, y esto no es posible sin un consenso
explicito, sin una norma comin y sin una "normatividad" que obligue a
mantenerse dentro de la norma comiin.

La norma comiin es, en principio, un acuerdo tacito entre los
escritores, pero presenta sus diferencias diatépicas, diastraticas y
diafasicas. . Cémo es posible, pues, la unidad, la norma comiin?. Es casi
seguro que se debe al libro, dadas su movilidad y durabilidad. El libro,
que perdura en el tiempo y aspira a traspasar las fronteras nacionales de
los diversos paises, no puede tolerar excesivas diferencias. Es por esto por
lo que el propio libro se convierte en guardian de la unidad.

No obstante, y dentro de la comunidad hispanohablante, por un
prurito nacionalista y de independencia, cabe la tentacion de que alguien
propugne que cada nacién tenga su propia norma comin en lo escrito.
Intento vano, ya que los escritores desean la méxima difusién de su obra y
esto exige que los potenciales lectores puedan leerla sin dificultad. Por este
motivo, los escritores y toda la clase culta han procurado que se dicte una
"norma de uso" para servirse del orden escrito de acuerdo con las
realizaciones tradicionales, normativa que debe preservar la norma comiin
panhispanica.

La "norma de uso" tendria que incluir dentro de su seno el nivel
semantico, el nivel 1éxico-gramatical y el nivel gréfico del orden escrito.
Pero, por ahora, la instituciéon encargada de dictar lo normativo, la Real
Academia de la Lengua, s6lo "ha logrado acatamiento absoluto, y no es
poco, en materia ortogréfica"1¢.

La ortografia es el terreno de la '"norma prescriptiva" por
excelencia, dado su acatamiento absoluto. Sin embargo, la ortografia es el
ropaje, la mascara, del orden escrito, ropaje que, de algin modo, influye
en los demds niveles del lenguaje. Es cierto que este ropaje ha sufrido
diferentes avatares a lo largo de la historia de la escritura. En efecto, desde
una etapa sin una ortografia tnica, por ser pocas las personas que
utilizaban la escritura, pasando por la normalizacién del sistema de
escritura en la época alfonsi, se lleg6 a la fijacion del sistema por parte de

19 Gir. ROSEMBLAT, ., art cit, p. 298.
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la Real Academia. Por consiguiente, la ortografia, normalizada por un
consenso, se ha ido reformando y puede ser reformada en un futuro.

Dejando aparte la cuestiéon de si la ortografia debe reformarse y
como deberia hacerse, el hecho es que el orden escrito goza hoy de una
uniformidad sin parangén en el aspecto ortografico. Igualmente, es un
hecho que la ortografia esta estrictamente regulada por unas "normas de
uso" que son aceptadas unanimemente; por consiguiente, debe tener su
lugar en la escuela aunque cueste trabajo aprenderla. Pero conviene caer
en la cuenta, sin soslayar la importancia de la ortografia, que escribir,
expresarse por escrito, es algo mas que saber ortografia.
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Como conclusion de lo expuesto, se puede apreciar que en el
lenguaje escrito existe una norma comiin mas o menos uniforme y que esta
norma es la fuente de las "normas de uso", y que el orden escrito actta
como unificador y garante de la relativa estabilidad del lenguaje verbal.

La adecuacion textual, relacionada por el profesor Coseriu con el
saber expresivo, advierte sobre la necesidad de tener en cuenta no sélo la
importancia de expresarse con congruencia y correccion discursivas, sino
aquellos otros aspectos que hacen referencia al destinatario del discurso, al
objeto del mismo y a la situacién en que éste se produce, de tal manera
que si un hablante no tiene en cuenta al destinatario de su hablar, ni el
objeto de que esta hablando o la situacién en la que produce su discurso,
su hablar es enjuiciado como inadecuado, concepto que, con mds precision,
hay que desglosarlo en: a) Inapropiado en relacién con el destinatario; b)
inadecuado respecto al tema, y c) inoportuno con referencia a la situacion!”0.

Todos los hablantes, a lo largo de nuestra vida, estamos
aprendiendo normas sobre cémo hablar o escribir de una forma
apropiada, adecuada y oportuna. Pero estas normas son tan numerosas y
tan poco precisas, que es practicamente imposible aprenderlas todas.

44. Otros estandares de textualidad

0 Gir. COSERIU, E. (1992): 4p. ¢it, pp. 203-204.
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Cuando intentdbamos acercarnos hacia una caracterizacion del
texto, deciamos que Beaugrande y Dressler enumeraban siete estandares
de textualidad que funcionaban como principios constitutivos del texto.
A la cohesion, coherencia, correccion idiomdtica y adecuacion, que han sido
tratados ya, hay que sumar la intencionalidad, que se refiere a la actitud del
productor textual por producir un texto coherente y cohesionado que
debe servir para realizar sus intenciones y la aceptabilidad o actitud con que
los receptores reciben el texto: si les resulta til o relevante!”!.

Parece ser que Cassany se refiere a la aceptabilidad cuando habla de
la presentacion como una propiedad textual, en el sentido de que el escrito
tiene que ser presentado a los lectores y aceptado por éstos. A este
respecto, hay que recordar que existen convenciones sociales para
determinados escritos (instancias, informes...), y que las convenciones
determinan el formato y los mérgenes del papel, el encabezamiento, el
tipo de letra... Por este motivo, hasta ahora se ha cuidado mucho la
presentacion de los escritos en la escuela, y se ha tenido en cuenta la
caligrafia (legibilidad), la limpieza o ausencia de tachaduras y borrones,
los margenes, el titulo, la separacién entre parrafos, las posibles
ilustraciones, etc.172

La nocién de informatividad se aplica al contenido del texto en
relacion con el receptor en una determinada situacion comunicativa: si tal
contenido es esperado/inesperado o conocido/desconocido por él. Esta
nocion queda englobada por Van Dijk y Cassany dentro de la coherencia.
La situacionalidad tiene que ver con los factores que hacen que un texto sea
relevante en una situaciéon determinadal”?, pues la situacién en la que la
interaccion lingtiistica tiene lugar, segtin Halliday y Hasan, proporciona a
los participantes una gran cantidad de informacién acerca de los
significados que se estdn intercambiando y en como deben
intercambiarse!74.

™ Gir. BEAUGRANDE, R A. de y DRESSLER, W.U., a7 ¢/t pn. 1-8.
"2 Gfr. CASSANY, D.; LUNA, M.y SANZ G, ap.cit, pp. 330-332.
s BERUGRANDE, R. A. de y DRESSLER, W. U., a7 ¢/t pp. 8-10.
4 HALLIDAY, MAK. y HASAN, R. (1989): 4. cit, n.10.
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Cassany entiende que la estilistica se refiere a la capacidad
expresiva general de un texto, entendiendo por capacidad expresiva la
riqueza, variacion y precision léxica, la complejidad y variacion sintéctica,
los recursos retéricos para la comunicacién y el intento de arriesgarse en el
uso de la lengua escrital”>.

Por dltimo, Beaugrande y Dressler definen la intertextualidad como
la manera en que la produccion y recepcion de un texto dado dependen
del conocimiento que poseen los participantes de otros textos!’¢. Por
consiguiente, el productor del texto esta condicionado por el conocimiento
que tiene de las estructuras organizativas de otros textos. La intencién
comunicativa fuerza al emisor a organizar las ideas en un tipo de texto
estructurado para tal fin. Es decir, el hablante o escritor dispone de un
conocimiento anterior al momento de la produccion del texto porque ha
tenido la posibilidad de conocer y producir otros textos, y esto le sugiere la
tipologia a la que ha de pertenecer el nuevo texto.

5. Tipologia textual

'S Gir. CASSANY, D.; LUNA, M.y SANZ, G., ap. cit, pp. 328-330.

S BEAUGRANDE, R.A. de y DRESSLER, W.U., a7 ¢/L, p. 182.

Desde una perspectiva didactica, cfr. MENDOZA FILLOLA, A. (1984): Literatura comparada e
imtertextualidad La Muralla, Madrid. Del mismo autor (1995): e /a lectura a /a interpretacion -2,
Buenos Aires.
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Un 'texto-tipo' es un conjunto de heuristicos para producir,
predecir y elaborar ocurrencias textuales, por lo que actGa como un
importante determinante de lo eficiente, lo efectivo y lo apropiado, segiin
lo definen Beaugrande y Dressler!””.

Junto a otras tipologias textuales, Beaugrande y Dressler presentan
los tres tipos de texto siguientes: descriptivos, narrativos y
argumentativos.

Los textos descriptivos serian aquellos utilizados para enriquecer
espacios de conocimiento cuyos centros de control son objetos o
situaciones. A menudo, habrd frecuentes relaciones conceptuales para
atributos, estados, casos y especificaciones... En estos textos, el patrén
global mas frecuentemente aplicado sera la estructura. Por contra, los
textos narrativos serian aquellos para organizar acciones y eventos en un
orden secuencial particular. Habra en éstos una frecuencia de relaciones
conceptuales de causa, razén, propodsito, acciéon y proximidad temporal vy,
el patron global de conocimiento mas aplicado seria el esquema. Los textos
argumentativos son aquellos que se utilizan para promover la aprobacién
o evaluaciéon de ciertas creencias o ideas. Podrian ser frecuentes las
relaciones conceptuales como razén, importancia, deseo, voluntad, valor y
oposicion. El patron de conocimiento mas frecuentemente aplicado seria el
plan para producir creencias.

Advierten que esta clasificacién no es estricta, ya que en muchos
textos se mezclan los tipos, aunque alguno de ellos se muestre como
dominante. Ademas, el asignar un texto a un tipo determinado depende,
sobre todo, de las funciones de ese texto en la comunicaciéon!’s.

En el campo de la didéctica se esta ensayando la tipologia de
Adam, el cual distingue ocho tipos de texto que se caracterizan tanto por
factores contextuales como textuales, a saber: descriptivo, narrativo,
explicativo, argumentativo, "instruccional", conversacional, predictivo y
retéricol”. Coincide este autor con Beaugrande y Dressler en que de cada

M Gir. BEAUGRANDE, RA. de y DRESSLER, W.U., a7 ¢/L, . 186.
" Cir. /bid, pp. 184-185.

9 Cfr. ADAM, J.M. (1985): "Quels tynes de textes?" en Le francais dans /e monde niim. 192, pp. 39-
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tipo pueden hacerse subtipos, pues es dificil encontrar los textos en estado
puro.

43.
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CAPITULO IV

EL TEXTO NARRATIVO Y LOS MODELOS DE PRODUCCION
TEXTUAL

1. La narracién y el corpus narrativo

Narrar es contar sucesos reales o imaginarios. En el pasado, todas
las culturas se han valido de la narraciéon para relatar sus mitos, sus
leyendas, sus historias sobre los dioses, sus héroes y sus hazafas. Y en la
actualidad es inconcebible la vida social sin contar a los demas lo que
hemos hecho, lo que ha sucedido, lo que los otros hacen, aunque no se
trate de algo extraordinario. Por este motivo, una narracién es, como
afirma Garcia Dominguez, "ante todo, una forma de comunicacién, de
transmitir informacién. Gran parte de la informacién que transmitimos o
recibimos circula a través de narraciones"8%; y como mejor aquilata Jean-
Yves Pouilloux: "Todo relato implica un pacto en el que operan cuatro
términos: autor, lector, personajes y lenguaje. Si uno sélo de estos términos
falta, la confianza desaparece y el pacto se rompe. Para mantener la
cohesion de estos elementos, el narrador puede asumir varios papeles"181.

10 GARCIA DOMINGUEL E. (1989): £dmio leer textos narrativos. Rkal, Madrid, p. 5.

151 PQUILLOUK, J.-Y. (1997): "Técnicas del relato”, en Jictionnaire de Genres et Notions Littéraires.
Encyclopaedia Universalis. Aihin Michel, Paris.
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Contar tanto el pasado (histérico o fantastico) como el presente
puede hacerse mediante diferentes sistemas de signos. Sin embargo, no
todo el mundo esta de acuerdo en qué consiste el corpus narrativo. Asi,
aunque practicamente todos los estudiosos coinciden en considerar dentro
de este corpus de los textos narrativos las novelas, las novelas cortas, los
cuentos, los articulos de prensa..., también es cierto que algunos tedricos
consideran dentro de este concepto las vifietas de los tebeos, el cine, el
teatro...Todo depende del concepto de texto que se tenga, si debe abarcar
cualquier sistema de signos o s6lo signos lingtiisticos'82. No obstante, "la
narracion verbal (oral o escrita) sigue siendo, no sélo el medio maés
utilizado, sino el que ha servido de modelo a los demas"1#. De cualquier
manera debe tenerse en cuenta que: "las formas de construir un relato son
muy diversas, desde la anécdota a la novela, desde el pasado al presente,
de la primera a la tercera persona'"184.

Aunque el estudio de la narracién es una parcela de los estudios
literarios, debemos reconocer que no es una parcela exclusiva de tales
estudios, ya que la distincién entre discursos narrativos y no narrativos es
previa a la distincién entre textos literarios y no literarios. Por este motivo
debemos considerar esta forma de comunicacién dentro del campo de la
semiologia, segtin afirma Garcia Dominguez!®.

Considerar que el estudio del discurso narrativo no es de la
competencia exclusiva de los estudios literarios, sino de la semiologia,
puede despejar el camino para que abordemos su ensefianza sin
demasiados miedos y prejuicios. Efectivamente, si nuestro objetivo como
docentes fuera capacitar a los alumnos para producir textos narrativos
literarios, la tarea parece imposible, ya que hemos de suponer que la
mayoria ellos no van a conseguir este objetivo. Por consiguiente, nuestra
tarea como ensefiantes debe centrarse en intentar ensefiar a nuestros

52 Cfr. BAL, M. (19817): 7eoria de Ia narrativa. (Una introduccion a /a narratologial Catedra,
Madrid, p. 12,

163 GARCIA DOMINGUEL E., ap. it . 5.
1 POUILLOUN, ).-Y., Joc. cit

1% Gfr. /d.
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alumnos y alumnas esa forma de comunicaciéon -no necesariamente
literaria- que es la narracion escrita, ensefianza que es posible y, ademas,
de obligado cumplimiento.

1.1. El texto narrativo: concepto

Para M. Bal, "un texto narrativo es aquel en el que un agente
narrativo cuenta una historia"8, lo que implica que entendamos por
narracion el discurso narrativo que contiene una historia (una fabula
presentada de cierta manera), cuyo argumento consiste en una secuencia
de acontecimientos légica y cronolégicamente relacionados referidos a
uno o varios personajes, que unos actores causan o experimentan’s’.

Si decimos que en el texto narrativo se relata una historia estamos
afirmando que el texto no es la historia, lo que implica que diferentes
textos pueden relatar la misma historia. Por este motivo, conviene
distinguir entre historia y discurso, siendo éste el continente o expresién
de la historia, la cual, a su vez, es la sustancia del contenido!88.

En una narracién, pues, hay diversos elementos: los personajes que
participan en la historia, los hechos, el lugar donde ocurren los hechos, el
tiempo en que ocurren los hechos y el narrador o persona que cuenta la
historia, elementos que conjuntamente constituyen el material de la
historia®.

Respecto a los diversos elementos de la narracién, en concreto los
personajes, conviene tener en cuenta que definir qué se entiende por
personaje es una tarea compleja. En efecto, unos autores hablan sélo de

156 BAL M., 022, €it, 0. 125.
% Ofr, i, p. 13; igualmente GARCIA DOMINGUEL E., oz, it n. 88.

158 Cfr, VILLANUEVA, D. (1989): £/ comentario de texios narrativos: I novela Ediciones Jicar, Gijon
/ Aceiia Editorial, Valladolid, pp. 15-16.

'8 Cir. REDONDO GOICOECHER, A. (1995): Manwual de anlisis de literatura narrativa. La polifonia
Iextual Siglo KXI, Madrid, p. 25.
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actores (agentes que llevan a cabo acciones), mientras que otros delimitan
el concepto y distinguen entre actores y personajes.

Para Garcia Dominguez, "personaje es una figura del discurso
narrativo, de quien se cuentan cosas que hace o que le pasan: puede ser
una persona, un animal, [...] un objeto, etc, a condicién de que esté
vinculado como sujeto a los acontecimientos"!??. En cambio, para M. Bal
"un personaje es un actor con caracteristicas humanas distintivas. Un actor
constituye una posicion estructural, mientras que un personaje es una
unidad seméntica completa"®!. Esta opiniéon es compartida por D.
Villanueva cuando afirma que los personajes son elementos semanticos
[de la narracion] a la vez que les cabe una funcién sintactica en la misma y
no mero soporte de motivos tematicos!?2.

D. Villanueva, atendiendo a la entidad del papel de los personajes
los clasifica en principales -los protagonistas- y secundarios o
deuteroagonistas. Por su complejidad, segiin sean capaces de sorprender
al lector con sus cambios o no, los divide en redondos o planos (agonicos o
rectilineos en terminologia de Unamuno). Por dltimo, por su funcién
sintactica, los clasifica en personajes ficelle, que sirven al desarrollo
discursivo de la historia actuando como enlace de personajes, espacios y
momentos, y los que son servidos por los demas elementos del discurso
narrativo!®s.

Sin embargo, esta clasificacién, en opinion de M. Bal, plantea

19 GARCIA DOMINGUEL E., o ¢it, pn. 90-91.
WIRAL M, ap. cit, . 81.
192 Cfr. VILLANUEVA, D., ap. ¢it, . 53.

193 Gir. d.
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bastantes problemas, pues, entre otras cosas, no tiene en cuenta el efecto
de los personajes en los lectores, ya que podemos identificarnos con los
personajes como si se tratara de personas (que riamos o lloremos con
ellos). Igualmente, la clasificacién de los personajes por su complejidad es
aplicable a las narraciones psicoldgicas, pero no a los cuentos infantiles y a
la literatura no elaborada'®*

1.2. Estructuracion del discurso narrativo

1% Gfr.BAL M., az. ¢iL, . 89.
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Convertir una historia en discurso plantea al escritor una serie de
problemas o desafios que pueden determinarse en cuatro grandes grupos,
segtn se refieran al narrador, al espacio, al tiempo y al nivel de realidad®.
Para D. Villanueva, autor al que seguimos fundamentalmente, la
conversion de una historia en discurso mediante una estructura formal,
implica tres acciones: la modalizacion, la temporalizacion y la
espacializacion%.

1.2.1. El punto de vista: la modalizacion

1% Gir. VARGAS LLOSA, M. (1997): £artas a un joven novelista. Ariel/Planeta, Barcelona, pp. 51-52.

195 Cir. VILLANUEVA, D., a7, ¢iL, . 19.
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La modalizacién, su problemética, abarca la cuestiéon del "punto de
vista" que engloba dos aspectos diferentes y complementarios, a saber: el
de la vision (quién ve) y el de la voz (quién habla). Estos dos aspectos son
fundamentales en la organizacién del discurso narrativo pues hace falta
un angulo de enfoque de los sucesos de la historia y una voz o voces que,
diferentemente moduladas, trasmitan informacién sobre los mismos
desde una o mas perspectivas!®’.

Todo esto conlleva, segin destacara Bajtin!®%, que cuando leemos
una novela (una narracién) percibamos una polifonia o dialogismo, ya que la
estructura formal de la obra narrativa estd implicada claramente con la
estructura de la sociedad en cuyo contexto se produce. Claro ejemplo de lo
que aqui se afirma es el de la produccion cientifica nacida de la direccién
del profesor A. Sdnchez Trigueros sobre Sociologia de la literatural®.
Ademas, como indicara Todorov en su obra sobre Bajtin, ese dialogismo
implica, a su vez, una heterofonia (diversidad de voces), una heteroglosia
(diversos niveles de lengua) y una heterologia (alternancia de tipos
discursivos entendidos como variantes lingtiisticas individuales)2%.

En el plano lingtiistico, la modalizacién se hace visible mediante las
personas gramaticales que, a su vez, arrastran su red referencial de
posesion, lugar y distancia y prescriben determinadas formas que admiten
concordancia (flexion verbal, género y ntimero). La eleccién de la persona
gramatical que haya hecho el escritor, junto con el sistema verbal, hara que
el relato sea mas o menos objetivo.

Aunque son numerosas las tipologias de modalizacién existentes,
la tipologia de Friedman?!, mejorada con las aportaciones de G. Genette

17 Cfr. ilyid, n. 20.
19 ofr, BAITIN, M.M. (1989): 7eoria y estética de Ia novela Taurus, Madrid, citado por /2
199 SANCHEZ TRIGUEROS, A. -dir.- (1996): Sociologia de /a literatura Editorial Sintesis, Madrid.

200 Cfr. TODOROV, T. (1981): Mikhail Bakhitine: /e principe dialogigue. Du Seuil, Paris, cit. por
VILLANUEVA, D, oz, cit,n. 21.

20 FRIEDMAN, N. (1955): "Point of View. The Development of a Critical Concent” en PHLA vol. LXX,
pp. 1160-1184.
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(vision y v0z)292, W.C. Booth (el autor implicito)?®, G. Verdin Diaz (el estilo
indirecto libre)?, G. Prince (el narratario)?> y W. Iser (lector implicito)2%,
ofrece una escala de ocho posibilidades de modalizacién, que puede
cumplir con los requisitos de exhaustividad y claridad.

Pero antes de comentar las ocho posibilidades modalizadoras de
Friedman conviene aclarar que por narrador debe entenderse "el sujeto
lingtiistico el cual se expresa en el lenguaje que constituye el texto"??” o en
palabras de Vargas Llosa "un ser hecho de palabras, no de carne y hueso
como suelen ser los autores™%. Es decir, que el narrador no puede
identificarse con el emisor del mensaje ya que "el Narrador es un término
que designa siempre a la figura que en el discurso dice aquello por su
cuenta'?%,

El narrador puede informar desde la tercera persona, desde la
primera y también desde la segunda.

Desde la tercera persona, "la forma mas natural y espontdnea de
narrar"?10, cuatro son las opciones modalizadoras:

A) Ommnisciencia editorial (omnisciencia autorial para Villanueva). Se
presentan los acontecimientos junto con su comentario y critica.
Igualmente se presentan las reacciones, las ideas y las emociones de los

202 Ofr. GENETTE, G. (1972): "Discours du recit. Essai de méthode", en FAigures ///Du Seuil, Paris, pp.
65-282.

203 Gfr. BOOTH, W.C. (1974): /a retdrica de Ia ficcion. Bosch, Barcelona.

204 fr. VERDIN DIRZ, G. (1970): /ntroduccidn al estilo imdirécto /itire. RFE, Anejo KC1, Madrid.
205 Gir. PRINCE, G. (1973): "Introduction a I'étude du narrataire”, Poétigue, 14, pp. 178-196.
206 Cfr. ISER, W. (1987): £/ acto de /eer. Taurus, Madrid.

20'BAL M., ap. ¢iL, . 125.

25VARGAS LLOSA, M., a2. ¢iL, n. 52.

29 GARCIR DOMINGUEL E, az. it 0. 62.

Z0VILLANUEVA, D, op. €iL, 0. 22.
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personajes. En esta opcion, la caracterizacion es de la maxima importancia
porque, aparte de disponer de la vision omnimoda del narrador, también
dispone de la voz de un autor implicito (enunciador implicito para A.
Redondo Goicoechea?'?) que es el que valora, amonesta, exclama...

Cuando "la voz imperiosa del autor implicito supera y anula la del
narrador omnisciente, la tercera persona es sustituida por la primera, lo
que no quita que sea aquella y no ésta la configuradora fundamental del
discurso"?12.

Este autor implicito hace frecuentes apelaciones a un lector implicito
(nocién que expondremos posteriormente), al que llega a sugerir o
imponer incluso una forma de lectura. Es entonces cuando predomina la
funcion metanarrativa del autor implicito; otras veces, su funcién sera
hermenéutica o ideol6gica?!3.

En la omnisciencia autorial se dard, por tanto, una heterofonia sin
que sufra la continuidad del discurso gracias a los transitos mediante los
cuales el protagonismo de la enunciacion cambia de agente, los
denominados desembragues.

B) Ommnisciencia neutral. En esta modalizacion estd ausente la voz
del autor implicito. La voz predominante es la de un narrador
omnisciente, que sabe el pasado, presente y futuro de los personajes, sus
suefos, sus pensamientos y sus mds oscuras intenciones. Suele darse en
esta modalizacién un destinatario velado, aparentemente ausente?!4.

Respecto a la presentacion de la intimidad psiquica de los
personajes, tanto en la omnisciencia autorial como en la neutral, el
narrador, en estilo indirecto, cuenta lo que las criaturas de ficcién piensan
o han pensado. Es la denominada descripcion omnisciente en terminologia

21 Cfr. REDONDO GOICOECHEA, A, a7 /L. . 35.
22 JILLANUEVIR, D, ap. ¢iL, . 23.
23 Gir. fbid, n.24.

2% Ofr. ibid, p. 25.
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de R. Humphrey?!5 o psiconarracion en terminologia de D. Cohn?16.

C) Omnisciencia selectiva. Siempre habla el narrador, pero la vision
es selectiva porque se circunscribe a la 6ptica de un personaje. "Cuando el
narrador adopta el punto de vista de un personaje y ve las cosas desde él
nos encontramos ante una narracion subjetiva"?l”. De este modo '"el
narrador no hard uso de ninguna informacioén referente a la historia que
no esté avalada por la perspectiva de un personaje"?18.

D) Omnisciencia multiselectiva. Al igual que en la omnisciencia
selectiva, siempre habla el narrador, pero la visién se circunscribe a la
Optica de mas de un personaje (narracion intersubjetiva) y no hara uso de
ninguna informacién que no esté avalada por estas perspectivas.

Tanto en la omnisciencia selectiva como multiselectiva se da el
empleo del estilo indirecto libre, forma del discurso que "permite reflejar,
de forma convincente y vivaz, el pensamiento del personaje sin prescindir
de la tercera persona del narrador"?!?. Como marcas lingtiisticas de su
presencia se dan, aparte la fundamental reconversiéon de la primera
persona a la tercera, la afectividad expresiva proporcionada por
exclamaciones, interjecciones, interrogaciones..., la ausencia de los verba
dicendi 'y, sobre todo, el empleo exclusivo del imperfecto de indicativo?20.

Conviene sefialar, una vez enumeradas las cuatro formas de
modalizacién mediante el uso de la tercera persona, que si el narrador
habla "desde la tercera persona, un él, esta fuera del espacio narrado"??!.

25 Gir. HUMPHREY, RH. (1969): /2 corriente de /3 conciencia en Ia novela moderna. Editorial
Universitaria, Santiago de Chile.

26 COHN, D. (1978): Transparent Minds: Narrative modes for Presenting Consciousness in fction
Princeton University Press, Princeton.

2 GARCIR DOMINGUEL E. a2 £it, p. 72.
ZS VILLANUEVA, D, ap. it . 25.

9 Moid, p. 26.

20 Gfr. jbvid, 0. 28.

21UARGAS LLOSA, M., ap. ¢/t p. 5.
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Desde la primera persona, donde vision, voz y personaje se funden
de una forma coherente, a la par que se identifican con el que habla el
narrador y el autor implicito, podemos citar dos modalizaciones:

A) El yo testigo o "yo periférico" es "el de aquel que nos narra una
historia en la que no interviene més que como simple observador"?22.

B) El "yo central" es el yo protagonista "que ve y narra una historia
de la que a la vez, en cuanto personaje, es el eje'223.

A veces, en los relatos en primera persona, el protagonista se
desdobla en destinatario, lo que da lugar a sustituir la primera persona
por la segunda. En este caso, el ti "puede ser la voz de un narrador
omnisciente y prepotente que, desde fuera del espacio narrado ordena
imperiosamente que suceda lo que sucede en su ficcién, o la voz de un
narrador-personaje, implicado en la accién, que presa de timidez, astucia,
esquizofrenia o mero capricho, se desdobla y se habla a si mismo a la vez
que habla al lector"224.

En las narraciones del yo, es frecuente que aparezca explicitamente
un narratario o "receptor inmanente de un discurso narrativo que justifica
la fenomenicidad del mismo"??%, entendiendo por fenomenicidad de un
texto narrativo, aquel texto cuya existencia se justifica ""como un fenémeno
resultante de un proceso de producciéon cuyas determinantes y
circunstancias adicionales no se nos hurta"?%. Esta fenomenicidad se da en
narraciones configuradas como cartas, informes, cronicas... lo que da lugar a
la aparicion de una figura intermedia entre el autor implicito y/o el
narrador y nosotros los lectores, que es el editor o compilador, que actta
como mediador en el proceso comunicativo del mensaje narrativo,

22 JILLANUEVA, D, a2 eit, . 31.

3 I, . 32.

24 YARGAS LLOSA, M., 0. Ci, . 55.
225 YILLANUENA, D., o2z ¢it, 1. 193.
5 Ihigf, n.32.
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pudiendo asumir diferentes grados de responsabilidad (transcripcion y
ordenacién del discurso, seleccion y censura del mismo, traduccién
cuando el manuscrito encontrado o carta estén escritos en otra lengua)??’.

También puede darse el caso de que, cuando se intercala uno o
varios relatos secundarios en el relato principal, en correspondencia al
nuevo narrador -paranarrador-, aparezca un paranarratario.

Pero en todos los textos narrativos se da un receptor inmanente, el
lector implicito, nocién que abarca "todas [las] ausencias, vacios, blancos,
lagunas o indeterminaciones, que pertenecen al texto pues son elementos
constitutivos del mismo'"??, debido a que la obra narrativa, constituida
ontolégicamente por varios estratos, unos lingtiisticos y otros externos al
lenguaje, pero relacionables con los aspectos del mundo, deja mas o
menos elementos en estado potencial que cada lector particular habra de
subsanar al actualizar activamente el texto.

Otras posibilidades de modalizacién las constituyen el modo
dramatico y el modo cinematogréfico.

En el modo dramético desaparecen las voces del narrador y el
autor implicito, sonando sélo la voz de los personajes que se convierten,
alternativamente, en narradores y narratarios, con lo que se convierte la
narracién en puro dialogo??°.

En el modo cinematografico (punto de vista cdimara en terminologia
de Friedman) se busca la objetividad a ultranza, rechazando, por tanto, la
introspecciéon y el pensamiento de los personajes. Para conseguir la
objetividad predomina el didlogo y la absoluta asepsia de la voz del
narrador, que pretende transmitir colores, formas, movimientos, signos
exteriores y sensualistas...

El lector implicito correspondiente al modo cinematografico

2 Cfr. jd.
228 fhid, n. 36.
29 Gfr. jlid, 0. 38.
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presenta bastante complejidad, ya que, al dejar la narracién gran ntimero
de lagunas e indeterminaciones, hay que deducir lo que los personajes
estdn pensando desde el exterior de sus gestos, de sus movimientos y de
sus mas minimos signos corporales.

La irrelevancia de la adjetivacion y, fundamentalmente, el absoluto
predominio del modo indicativo en el uso de las formas verbales
caracterizan, lingtiisticamente, el discurso modalizado
cinematograficamente230.

1.2.2. El espacio y su construccion en el discurso

En intima e inseparable relacién con la modalizacién se encuentran
la espacializacion y la temporalizacién, debido a que para narrar lo que les
ocurre a unos personajes habrd que hacerlo situdndolos en determinados
lugares y en ciertos momentos.

20 Cir. /id, pp. 39-40.
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Pero, aunque las relaciones espacio-temporales estan fundidas en
un todo, ya que "el espacio objetiva el tiempo hasta el extremo de que
pensamos en el tiempo como espacio, pues sdlo localizandolo llegamos a
adquirir conciencia de é1"?31, lo cierto es que la situacién narrativa implica
uno o varios lugares cuya presencia en el texto sitia a los personajes y da
verosimilitud al relato.

No obstante, segin D. Villanueva, hay que distinguir entre el
espacio donde se supone que transcurrié la historia y el espacio del
discurso, que es un espacio verbal en cuya construccion desempefiara un
papel importantisimo el lector implicito.

Distincion parecida encontramos en M. Vargas Llosa cuando
advierte a ese hipotético joven novelista que considere por separado el
espacio del narrador y el espacio de lo narrado. Efectivamente, si el
narrador narra desde la tercera persona (narrador omnisciente), esta
situado fuera del espacio narrado, no forma parte de él y nos lo va
mostrando desde afuera. En cambio, si el narrador se instala en la primera
persona, estd dentro de ese espacio, alternando con los personajes de la
historia. En el caso de que utilice el i, no hay manera de saber en que
espacio estd situado el narrador y habra que deducirlo por las evidencias
internas de la propia narracion?32.

La construccion del espacio en la narracion se consigue mediante el
concurso de la modalizacién, la descripcién con todos sus procedimientos
y recursos y la evidentia. Pero en intima conexién con la espacializacion se
encuentra la descripcion del tiempo.

1.2.3. La descripcion del tiempo: las formas verbales

2 flyid, . 82.
%2 Gir. VRRGAS LLOSA, M., oz, ¢iL, hp. 54-55.
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En relacién con la temporalizacién, otro pilar basico en toda
narracion, conviene distinguir entre tiempo fisico, tiempo que existe
objetivamente y que medimos mediante el cronémetro, y tiempo
psicolégico o tiempo subjetivo. Por este motivo, D. Villanueva propone
que se tenga en cuenta, por un lado, el tiempo de la historia y, por otro, el
tiempo del discurso, ya que en toda narracién existe un tiempo externo, el
de los hechos narrados, y un tiempo intrinseco, el de la secuencia
narrativa?3.

Por punto de vista temporal, Vargas Llosa entiende "la relaciéon que
existe [...] entre el tiempo del narrador y el tiempo de lo narrado'?* y que
las posibilidades bésicas de las que dispone el escritor para configurar esta
relacién estdn determinadas por el tiempo verbal desde el cual el narrador
narra la historia, y que, fundamentalmente son tres: que el tiempo del
narrador y el tiempo de lo narrado sean uno solo, que el narrador narre
desde un pasado hechos que suceden en el presente o en el futuro y que el
narrador, desde un presente, narre hechos que han ocurrido en el
pasado?3.

Como el tinico tiempo pertinente textualmente es el del discurso, el
tiempo de la historia habré sufrido una transformacién, que se conseguira
mediante el ritmo narrativo y la articulaciéon entre el orden de la historia y
el orden del discurso.

Respecto al ritmo narrativo, aunque puede darse la equivalencia
entre tiempo de la historia, tiempo del discurso y tiempo de lectura del
mismo, "lo normal es que el tiempo de la historia sea de duracién mucho
mas amplia que el de lectura [..] y que el equilibrio final se consiga
mediante la combinacién de las técnicas de escena, resumen o panorama,
elipsis y pausa descriptiva o pausa digresiva'?%, técnicas que aceleran el
ritmo (resumen, elipsis), lo igualan (la escena) o lo ralentizan (pausas).

%3 Gfr. VILLANUEVA, D, ap. cit, . 44.
4 WRRGAS LLOSA, M., oz, ¢iL, . T5.
%5 Gfr. Aid, pp. 75-16.

25 JILLANUEVIR, D, ap. cit, . 45.
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Confrontando el orden de la historia y el orden del discurso se
comprueba que el orden de la historia tiene que ser forzosamente lineal,
ya que en la supuesta normalidad del mundo, el amanecer ocurre antes
que el atardecer o la nifiez antes que la vejez.

Pero el orden del discurso no tiene que ser necesariamente lineal y,
por este motivo, la vieja Retdrica admitia dos disposiciones posibles para
la narracion: la naturalis temporum ordo o el comienzo in medias res a la
manera de Homero. Si se transgrede el orden natural del tiempo se
produce una anacronia, que puede darse avanzando hacia atras desde la
linea temporal predominante (relato primario) -analepsis- o hacia adelante
-prolepsis->7.

Lingtiisticamente, la estructura temporal de una narraciéon se basa
en el adverbio y locuciones adverbiales de tiempo, pero sobre todo, en el
verbo mediante los tiempos verbales y la categoria de aspecto.

Respecto a los tiempos verbales, Garcia Dominguez nos recuerda
que, aunque estamos acostumbrados a llamar a las formas verbales
tiempos verbales "lo cierto es que los verbos se relacionan con el tiempo de
un modo més bien indirecto; es decir, no indican -o no siempre indican-
cuando tienen lugar las cosas que se dicen. [...] Por eso las formas verbales
se organizan en la narracién atendiendo principalmente a informar sobre
la relacién de sucesion"238.

Para el discurso narrativo, las formas verbales se pueden clasificar
en dos grupos -clasificaciéon didacticamente ttil-, a los que designaremos,
siguiendo a Garcia Dominguez, como GRUPO I y GRUPO 1L

El GRUPO I comprende las siguientes tiempos:

a) Indicativo: presente, pretérito perfecto, futuro imperfecto y
futuro perfecto.

=1 Ofr. ilyid, p. 48.
238 GARCIA DOMINGUEL E. o ¢it, . 28.
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b) Subjuntivo: presente y pretérito perfecto.

c) Imperativo: el presente.

El GRUPO ], por su parte, comprende los siguientes tiempos:

a) Indicativo: pretérito imperfecto, pretérito indefinido, pretérito
pluscuamperfecto, condicional simple y condicional compuesto.

b) Subjuntivo: pretéritos imperfecto y pluscuamperfecto.
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No se adscriben a ninguno de los dos grupos (pudiendo utilizarse
tanto en uno como en otro) los infinitivos simple y el compuesto y los
gerundios simple y compuesto. Las perifrasis verbales se clasifican segtin
sean equivalentes a las formas ya enumeradas?®.

Esta division en dos grupos es para sefialar que "generalmente, en
el mismo discurso se usan formas del mismo grupo (maés las formas que
no pertenecen a grupo alguno)"240.

En cuanto al presente de indicativo y sus efectos estilisticos,
conviene indicar que el presente de indicativo también puede utilizarse en
una narracién, tanto en textos que utilicen formas del GRUPO I como en
textos que se sirvan de las formas del GRUPO IL

Cuando se utiliza el presente en un contexto junto a formas del
GRUPO II es un equivalente funcional del indefinido. A este presente se le
denomina presente historico o presente narrativo. Pero aunque su funcién en
la organizacién del discurso narrativo sea la misma que la del indefinido,
tiene que existir, por fuerza, alguna diferencia (si no, serfa innecesario). La
diferencia consiste en que se consigue un efecto estilistico y expresivo
distinto: las escenas se hacen mdas proximas, presentadas mas que
narradas.

Si el presente se utiliza en un contexto con formas del GRUPO I
como equivalente funcional tanto del indefinido como del imperfecto, ya
no nos encontramos ante un presente histérico; tampoco se dara el efecto
estilistico de contraste, sino otro diferente.

En el discurso narrativo construido con formas del GRUPO 1I, la
pareja indefinido/imperfecto permite organizar la informacion separando
los acontecimientos (indefinido) de otras informaciones (imperfecto). Es
decir, los indefinidos, normalmente, se utilizan para mencionar los hechos
y los imperfectos para describir las circunstancias. Sin embargo, el
narrador puede presentar hechos como circunstancias y viceversa, segin

29 Gir. /bid, n.24.

2 fiid, 0. 25.
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la importancia que quiera dar tanto a unos como a otras. Es decir, el
narrador puede relegar un hecho a la condicion de informacién
complementaria y, a su vez, destacar una circunstancia como un hecho.

Por este motivo, la organizaciéon del discurso narrativo es muy
flexible, ya que mediante el uso de las formas verbales se puede distribuir
la informacién en dos planos, que se corresponden, en principio, con dos
clases de informacién: informacién sobre hechos (primer plano, destacado
y proximo) e informacién sobre circunstancias (informacién relegada al
fondo de la narracion)?41.

2. El texto como proceso: hacia un modelo de produccién
textual escrita

Segtin ya hemos dicho, el texto, unidad seméntica, podia estudiarse
bajo dos perspectivas, a saber, como proceso y como producto, pero que
estos dos puntos de vista no eran ni excluyentes ni independientes.

Al ser un texto un proceso continuo de elecciéon semantica,
debemos detenernos en los procesos mentales que regulan esta continua
elecciéon y no contentarnos sélo con observar y estudiar el producto, en
nuestro caso, el texto escrito. Sin embargo, la lingiiistica no puede por si
misma dar cumplida respuesta de todos los procesos que intervienen en la
elaboracién de un texto. Por eso, tenemos que acudir a otras disciplinas
cientificas que, en estrecha relacién con ésta, puedan hacer manifiestas
todas las operaciones que la mente de un escritor puso en juego para
poder producir un texto; en particular, tenemos que ayudarnos de la
psicologia cognitiva, de la pragmaética y de la ciencia de los computadores.

En relacién con el proceso de produccion de textos escritos -saber
escribir- existen varias visiones: las intuitivas y populares y las de los
psicologos y lingtiistas interesados por el fendmeno del texto.

1 Gfr. ilvid, np. 28-51.
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La visién popular oscila entre dos polos practicamente opuestos.
Por un lado, saber escribir estd equiparado "a saber hacer letras para
después formar palabras y frases y, més adelante, textos".2#2 Este saber es
entendido casi como una habilidad manual y hace referencia a los
aspectos mdas mecénicos de la escritura. En el extremo opuesto se sitta la
vision popular (y no tan popular) de "los que creen que saber escribir es
un don reservado a los elegidos, que es lo mismo que decir que saber
escribir es un misterio que no puede desvelarse..."?43

La visiéon de los psicologos y lingtiistas interesados por el
fenémeno del texto es que "saber escribir implica un conjunto de saberes
especificos que van desde la habilidad motriz de la operacién grafica hasta
actividades cognitivas complejas: realizar la intencién del escritor para un
receptor concreto, escoger la estructura del texto, seleccionar el contenido,
las palabras, organizar los elementos lingtiisticos, etc."244

212 MILIAN, M.; GURSCH, 0.y CAMPS, A. (1991): "Los objetivos de la escuela en el orden lingiiistico:
la enseiianza de la lengua escrita”, en SIGUAN, M. (Coord.): L2 enseiianza de /a lengua. L.C.E. de la
Universidad de Barcelona, editado por HORSORI, Barcelona, pp. 13-14.

23 l’d
21 I’a
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Saber escribir es un saber hacer, pero desde el punto de vista de la
psicologia cognitiva se pueden distinguir dos grados de saber hacer: a) los
saber hacer de primer grado, y b) los saber hacer de segundo grado.

Los de primer grado son los saber hacer automatizables que se
desarrollan a partir de actos concretos y complejos que exigen, en el
momento de su adquisicién, un grado de atenciéon elevado, pero que
tienden a convertirse en rutinas y permiten liberar la atencién para
dedicarla a tareas mads especificas (saber conducir, saber escribir a
maquina...).

Los de segundo grado son los saber hacer que organizan estas
rutinas en un proceso consciente en funcién de un propésito o proyecto de
actuacion. La caracteristica mds destacable de este tipo de saber hacer es la
gestion de los otros saber hacer concretos y el estar desarrollado por la
intencionalidad. Estos saber hacer de segundo grado son saberes de
segundo orden y se denominan metasaberes. Saber escribir es un metasaber
cognitivo que organiza los diferentes saber hacer disponibles al alcance de
un escritor.

Respecto a los saber hacer disponibles, la psicologia cognitiva
distingue entre saberes declarativos (saber qué) y saberes de
procedimiento (saber como).

Los saberes disponibles que un escritor tiene a su alcance
pertenecen a los dos 6rdenes, declarativos y de procedimiento. En relacién
con los saberes declarativos, la tradicion pedagégica los ha circunscrito a
los saberes sobre la lengua ordenados desde los mas sencillos hasta los
mas complejos: graffas, palabras, frases, aunque, segun diversos
autores?®5, parece ser que influyen poco en la capacidad de escribir.
Actualmente, la lingtiistica del texto pone de relieve que hay otros
conocimientos declarativos que entran en juego en el proceso de escritura
y que segun el planteamiento de ].M. Adam?¥, son los siguientes: a)

25 ofr. GRAVES, D. (1983): Writing: Children and teachers at Work Exeter, New Hampshire.
También BRONCKART y BESON (1988): "Et si Ia grammaire n'etait pas inutile2”, en BAIN, D. y otros:
Larecherche au service de Ienseignement Ginehra.

5 ADAM, J.M. (1987): "Types de séquences élémentaires” en Pratigues, 56, cit. por MILIAN, M.;
GUASCH, 0.y CAMPS, A, ar cit . 20.
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Conocimiento de las situaciones de escritura que determinan una
distancia en el tiempo y en el espacio respecto a las situaciones de la
comunicacion oral; b) conocimiento de los diferentes tipos de discurso
disponibles y pertinentes; c) conocimiento de los textos y de sus
coordenadas lingtiisticas y sociales, y d) conocimiento del cédigo
lingtiistico, pero enfocado desde una perspectiva funcional.

Los saberes de procedimiento no deben quedarse en lo mas
externo: los mecanismos de la operacién grafica, que parecen tener los
limites marcados por los contenidos declarativos correspondientes sélo al
coédigo escrito. Con las aportaciones de la psicologia cognitiva, hay que
incluir entre los saberes de procedimiento: representarse al receptor,
generar ideas, escoger las palabras y ordenarlas de manera coherente,
adecuarse a la norma escrita... Las investigaciones de diferentes autores?47,
basandose en las declaraciones de escritores sobre su actividad, han
contribuido a la elaboracién de diferentes modelos de produccién de
textos escritos.

Esta disparidad de habilidades y conocimientos es agrupada por la
actual reforma del sistema educativo espafiol en torno a tres ejes:
Procedimientos, Conceptos y Actitudes.

En los procedimientos se hace distinciéon entre las habilidades
psicomotrices mas mecanicas (el alfabeto, la caligrafia) -los saber hacer de
primer grado- y los procesos cognitivos superiores -los saber hacer de
segundo orden o metasaberes-, que incluyen aspectos cognitivos como
planificar y ordenar ideas, formular objetivos, redactar y revisar.

Dentro de los conceptos se incluyen las propiedades textuales.
Estas propiedades resumen los conocimientos sobre el cédigo lingtiistico
que debe dominar un escritor competente de manera efectiva.

21 Cfr. FLOWER, L y HAYES, J.R. (1980): "Identifying the Organization of Writing Processes”, en
GREGG Y STEINBERG: Cognitive Processes in Writing, Erihaum, Hillsdale; MARTLEW, M. (1983): "The
Development of Writing: communication and cognition”, en COULMAS v EHLICH (eds.): Writing in
Focus. Mouton, Berlin. También, COOPER y MATSUHASHI (1983): "A Theory of Writing Process”, en
MARTLEWN, M. (ed): 7/he Psychology of Written Language: Developmental and educational
perspectives. John Wiley and Sons, Chichester.
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El eje de las actitudes incluye los valores y las opiniones que tiene
el alumno sobre la lengua, sobre la expresion escrita y cada uno de sus
componentes. Aspectos como la motivacién, el interés e, incluso, el placer
o el aburrimiento que pueda sentir el alumno ante el hecho de escribir
dependen de este apartado?4s.

Respecto a la adquisicion del cédigo escrito hay que tener en
cuenta que tiene que ser una actividad que implique entrada de
informacién externa. Entre las muchas actividades que realizan los
estudiantes con esta finalidad podemos citar la comprension oral, la
lectura, la comprensiéon de textos, la memorizaciéon de fragmentos
literarios, la copia de fragmentos de textos escritos, el estudio de la
gramatica, el escribir textos, la correccién de los escritos por parte del
profesor...24

Ante este amplio repertorio de actividades, durante este siglo, son
numerosos los estudios que se han realizado, sobre todo en Norteamérica,
con el fin de determinar cudles de estas actividades didacticas son las mas
eficaces para adquirir el c6digo escrito de una forma natural. (Los estudios
que mencionamos a continuacion estan tomados de Krashen?).

En relacién con la eficacia de la lectura para la adquisicion del
coédigo, los estudios de Woodward y Philips (1967), Donaldson (1967),
Zeman (1969), Evanech, Ollil y Armstrong (1974), Ryan (1977), Grobe y
Grobe (1977), Krashen y col. (1978), estudios realizados sobre una
poblacién escolar comprendida entre los 7 y los 19 afios, demuestran que
hay una relacion directa entre el hédbito y el placer por la lectura y la
competencia en la expresion escrita, en el sentido de que los escolares que
mas lefan escribian mejor.

En cuanto a las practicas de escritura, escribir textos o acudir a

28 ofy, GCASSANY, D.; LUNA, M. y SANZ G. (1994): £nseiiar lengua GRAO, Barcelona, pp. 258-259.

23 Cfr. CASSANY, D. (1991): Descrilyir el escribir. Como se aprende a escribir. Paidés, Barcelona,
p.51

250 KRASHEN, S.D. (1984): Writing: Research, Theory and Applications. Pergamon.
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diversos cursos précticos de redaccién y expresiéon para adquirir la
competencia escritora, en unos casos dieron resultado y en otros no,
siendo la conclusién general que la competencia en expresion escrita
parece no depender de la frecuencia con que se ha practicado esta
actividad®!. Ahora bien, Heys (1962) encuentra que la asociaciéon de
escritura de textos junto con la lectura da resultados positivos. En cambio,
Christiansen (1965) no encontr¢ diferencias significativas entre dos grupos
sometidos a experimentacion: el primero escribia veinticuatro textos al
semestre y no leia y el segundo s6lo escribia ocho textos y leia muestras de
prosa durante el mismo periodo. Por su parte, De Vries (1970), trabajando
con dos grupos, uno escribiendo dos textos a la semana y el otro sélo
leyendo, encontré que el segundo grupo obtuvo mejores resultados.

La correccion de los escritos parece influir positivamente cuando se
realiza durante el proceso y no en el producto. Asi lo afirman Beach (1979)
y Simmons (1979), corrigiendo los borradores el primero y, mediante
entrevistas profesor alumno -corrigiendo un solo paso cada vez- el
segundo. En cambio, Arnold (1964) no encuentra diferencias significativas
utilizando la correccién moderada y la correcciéon completa.

Respecto a la eficacia de la ensefianza de la gramadtica para la
adquisicién del codigo, algunas investigaciones, Adams en 1932, Clark en
1935, Elley y otros en 1976, Bamberg en 1978 y Mavrogenes y Padak en
1982, demuestran que la instruccion gramatical no es demasiado efectiva
para la adquisicion del codigo.

En suma, la lectura por placer y la comprension lectora parece que
son las actividades mas eficientes e imprescindibles para la adquisicién
del c6digo escrito. A su vez, la correccion del profesor sélo es efectiva si se
realiza durante el proceso de composicion del texto.

21. Modelos de adquisicion del c6digo escrito

En cuanto a la confeccion de modelos de adquisicion del codigo
escrito hay que contar con las aportaciones de la lingtiistica del texto, de la

%1 Cfr. CASSANY, D. (1991): 4. ¢it, 0. 53.
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psicolingtiistica y de la psicologia del aprendizaje, una vez superada ya la
concepcioén tradicional de que adquirir el cédigo escrito era dominar un
conjunto de signos gréficos y su correlaciéon con los sonidos junto con el
aprendizaje de la gramatica. Entre los modelos de adquisicién del cédigo
escrito los mas conocidos son el de Stephen Krashen y el de Frank Smith.

El modelo de Krashen es mas un modelo tedrico de realizacion de
la lengua que de la adquisicién de la misma. Para Krashen, la forma en
que alumnos y alumnas adquieren el cédigo escrito es muy parecida a la
forma de adquisicion de una segunda lengua: mediante el input
comprensivo. Establece que hay dos sistemas independientes de la lengua,
uno consciente y otro subconsciente y ambos pueden activarse en
cualquier situaciéon de uso de la lengua. Por este motivo distingue entre
adquisicion (proceso subconsciente) y aprendizaje (estudio consciente y
organizado de la lengua). Adquirimos el coédigo mediante el input
comprensivo, pero este input comprensivo no garantiza siempre dicha
adquisicién, porque entre el input y la adquisicién se interpone el filtro
afectivo (angustia, desinterés, apatia..) que, en determinados casos,
bloquea la adquisicién. Es decir, influye mucho la actitud del alumno. El
aprendizaje sirve para corregir o modificar los textos que producimos.

La adquisicién, pues, es el proceso responsable del dominio de la
lengua que alcanzamos. Pero esta adquisicién, mediatizada por el filtro
afectivo que selecciona la informacién, tiene que ser estructurada y
memorizada de una forma subconsciente, mediante procesos cognitivos.
A este esquema basico, posteriormente, le afiade otro elemento, al que
corresponderia sistematizar y almacenar los aprendizajes conscientes: el
monitor.

Antes de producir textos habra que pasar por un periodo més o
menos largo de "silencio" durante el cual se reciben muchos input, y si
adquirimos el cédigo escrito lo mismo que una segunda lengua, el input se
consigue solo a través de la lectura: leyendo y comprendiendo textos
escritos, estando motivados, con interés, centrandose en el contenido?52.

%2 Cfr. KRASHEN, S.D. (1981): Secomd Language Acquisition and Secomd Language Learning.
Pergamon. También DULAY, H.; BURT, M. v KRASHEN, S.D. (1982): [anguage Twe. 0.U.P. Londres,
citados por CASSANY, D. (1991): 4. ¢it, np. T1-80.
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El modelo de Frank Smith, basado en la psicolingtiistica y en la
psicologia del aprendizaje, parte de la base de que aprendemos las
convenciones de la escritura de la misma manera que aprendemos la
lengua hablada. Se aprende a hablar incidentalmente (sin propésito) y sin
esfuerzo, de una forma inconsciente y, sobre todo, empujados por la
motivacion de pertenecer al grupo (s6lo se aprende el lenguaje de los
grupos a los que se pertenece o se quiere pertenecer). Pero para conseguir
el lenguaje de los otros hace falta escuchar. Smith distingue dos maneras
de escuchar: como emisor o como receptor.

Escuchamos como un emisor cuando, ademds de comprender lo
que se dice por el otro o los otros, queremos aprender a utilizar el lenguaje
de la misma forma: cuando queremos aprender a decir lo que
escuchamos. Escuchamos como un receptor cuando entendemos lo que se
dice, pero no queremos aprender a decirlo.

Si las convenciones de la escritura se aprenden de la misma forma
que las del lenguaje oral, los aprendices de escritores tienen que servirse
de la lectura. De la misma forma que habia dos maneras de escuchar,
también hay dos formas de leer: leer como un emisor (escritor) y leer como un
receptor.

Para aprender a usar el lenguaje escrito de la misma forma que lo
usan los buenos escritores, los que quieran escribir tendrdn que leer como
emisores, como escritores, ya que los conocimientos que posee un escritor
competente s6lo se pueden encontrar en los textos escritos por otros,
puesto que los mecanismos de cohesién y coherencia no estdn en las
graméticas. La lectura es, pues, la tinica forma viable de aprendizaje.

Mediante la lectura se aprenden los tan complejos y variados
conocimientos que se necesitan para escribir. Parece ser que se aprenden
de una forma inconsciente, sin saber que se estd aprendiendo y sin
esfuerzo, engagement, en palabras de Smith. Leyendo como un escritor nos
comprometemos (engage) con el autor del texto y, leyéndolo, lo
"reescribimos" con él. Con este tipo de lectura aprendemos a escribir como
un escritor?>.

%3 Cir. SMITH, F. (1983): "Reading like a Writter”, Zamguage Arts, 60, pp. 538-361, cit. por /i, pp.
63-10.
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Tanto para Krashen como para Smith la lectura es conditio sine qua
non para adquirir el cédigo y, por tanto, para utilizarlo a la hora de
realizar composiciones escritas. Pero las cosas no son tan sencillas. Para
componer un texto, para escribir bien, no basta con conocer el coédigo,
pues hay que saber utilizarlo en una situaciéon concreta. Para conseguir
este objetivo hay que desarrollar buenos procesos de composicion de
textos utilizando las estrategias adecuadas.

2.2.  Modelos tedricos de composicion textual escrita

Forzados casi por la presion de los acontecimientos, una vez que se
ha constatado la importancia de las habilidades lingiiisticas basicas,
lectura y escritura, tanto para la participaciéon en la sociedad como para la
prosperidad de los paises?®, y constatada también la dificultad que
encuentra la escuela para conseguir que los alumnos y alumnas adquieran
la competencia suficiente en lectura y escritura?®, los investigadores han
propuesto diversos modelos tanto tedricos como metodolégicos, al igual
que diversas técnicas diddacticas, con el fin de que se consiga la
mencionada competencia.

Dentro de los modelos tedricos hay que mencionar en primer lugar
el modelo propuesto por Rohman y Wlecke, modelo que marcé un hito en
la investigacion de la escritura y, ademads, sirvié de acicate para la
investigacion posterior.

El modelo propuesto por Rohman y Wlecke?>¢ es un modelo lineal
y consta de tres fases: "pre-escribir", escribir y "reescribir". La primera fase
va desde la necesidad de escribir un texto que se plantea un escritor hasta
que obtiene una idea general o plan del mismo. Esta etapa la define

54 Gfr. PERKINS, D. (1992): Smart Schools: From Training Memories fo Education Minds. Free
Press, Nueva York; tamhién BRUER, 1.1. (1994): Schools for Taught MIT Press, Cambridge,
Massachusetts.

%55 Cfr. GOODLAD, 1.1. (1979): What Schools Are for: Phi Delta Kappa, Bloomington, Indiana.
256 GORDON ROHMAN, D. y WLECKE, A.0. (1964): "Pre-Writing. The Construction and Application of

Models for Concept Formation in Writing", US. Office of Education, Cooperative Research Project
No. 2174 citados por CASSANY, D, (1991): 4z, cit, n.120.
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Rohman como el proceso de descubrimiento del tema: el escritor piensa
activamente sobre dicho tema y busca una imagen o modelo -pattern- para
dicho texto. Una vez cubierta esta etapa, pasa a la fase de escritura y, a
continuacion, reescribe el texto (lo revisa) y lo da por finalizado.

Este modelo lineal produjo inmediatamente reacciones en contra,
lo que propici6 que los investigadores centraran su interés en las
estrategias que usan los escritores mientras componen; es decir, en los
procesos cognitivos.

Sin embargo, la linealidad en el proceso de escritura parece ser que
es la forma de escribir propia de los escritores inexpertos. En efecto, por lo
general, éstos se ponen a escribir sin un objetivo, sin un plan de trabajo y
sin tener en consideracion a los posibles lectores, por lo que su trabajo no
es intencional, consciente y controlado. Esta forma de proceder es la
descrita por Scardamalia y Bereiter mediante el modelo de "decir el
conocimiento", en contraposicion al modelo propio de los escritores
experimentados, al que designan como modelo de "transformar el
conocimiento'?%7.

El modelo "decir el conocimiento" parte de la base de que cualquier
persona que debe escribir un texto puede engendrar el contenido y la
forma verbal adecuados al género sin haberlo planificado
anticipadamente y aun sin tener demasiado claro el objetivo global del
texto que esta produciendo?38.

La generacion de ideas sobre el contenido dependerd de la
informacion previa que el sujeto posea en su memoria (en esta generacion
de ideas acttia la actividad propagadora??). Al mismo tiempo que se
generan ideas sobre el topico se generan formas retdricas (también por

251 ofr. SCARDAMALIA, M. y BEREITER, C. (1992): "Dos modelos explicativos de los procesos de
composicion escrita”, en /ufancia y Aprendizaje 58, pn. 43-64.

%8 Gfr. FLOWER, L.y HAYES, J.R. (1980): "Writing as a problem solving”, en Visilile Language, 14, pp.
383-381.

259 ofr. COLLINS, AN.y LOFTUS, EF. (1975): "A spreading activation theory of semantic processing”,

en Psychological Review, 82, nn. 407-128. También ANDERSON, J.R. (1983): 77ie architecture of
cognition Harvard University Press, Cambridge, Massachusetts.
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activacién propagadora), dependiendo de exposiciones anteriores del
sujeto a formas retéricas, ya que la tarea asignada prescribe o implica
habitualmente el género, puesto que, como afirmara Todorov, los géneros
funcionan como '"horizontes de expectativa" para los lectores y como
"modelos de escritura" para los autores260.

Esta prescripciéon o implicacion del género se debe a que cualquier
persona, por el mero hecho de estar inmersa en una cultura, sabe que
existen unas formas de escritura que son tipicas de los textos escritos vy,
dentro de los textos escritos, es capaz de reconocer y producir distintos
tipos de texto, y esto, a edades muy tempranas, segin diversas
investigaciones?¢l.

Por ultimo, cada parte del texto, tanto la que va produciendo el
escritor como la que va pensando, acttia como un recurso adicional para la
sucesiva movilizacion de identificadores de tépico y género, por lo que el
proceso completo en este modelo de escritura podria representarse como
mostramos a continuaciéon: Pensar - decir/escribir 6 pensar -
decir/escribir... "hasta que se agoten las ideas que vienen a la memoria'262.

El modelo "transformar el conocimiento" contiene al anterior como un
subproceso dentro de un proceso complejo de solucién de problemas. Los
procesos de soluciéon de problemas se dan tanto en el espacio del
contenido como en el espacio retérico?63.

%0 gfr. TODOROV, T. (1976): "The origin of yenres", en New Literary History 8, pp. 159-169.
Traduccion castellana en GARRIDO, M. -ed.- (1988): 7eoria de los géneros literarios. Arcos,
Madrid, pn. 36-38.

251 Gfr. FERREIRO, E. y TEBEROSKY, A. (1979): Los sistemas de escritura en el desarrolle del niiio.
Siglo KXI, México, APPLEBEE, A. (1978): 7hie child's concept of story. University of Chicago Press,
Chicago; HARSTE, 1. WOODWARD vy BURKE, C. (1984): [anguage Stories and Literacy lessons.
Heinemann Educational Books, Exeter, New Hampshire; TOLCHINSKY, L. (1991): "Lengua, escritura,
y conocimiento lingilistico”, en SIGUAN, M. (Coord): /2 enseiianza de /a lengua 1.C.E. de la
Universidad de Barcelona / HORSORI, pp. 45-51.

52 TOLCHINSKY, L. (1993): Aprendizaje del lenguaje escrito. Procesos evolutivos e implicaciones
didacticas. Anthropos, Barcelona, p. 115.

263 Cfr. SCARDAMALIA, M. BEREITER, C. y STEINBACH, R. (1984): "Teachability of reflective
processes in written composition”, en Lognitive Science, 8, nn. 113-190.
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Dentro del espacio del contenido estan incluidas varias
operaciones: inferencias, verificacion de hipodtesis, comparaciones, etc.
Todas estas operaciones alteran lo que sabe un escritor.

Dentro del espacio retérico (representacion de la situacion retorica,
que incluye el texto y sus objetivos) también se realizan mdultiples
operaciones: decir para relatar, convencer, explicar, etc. Estas operaciones
alteran el cdmo decir para que se cumplan los objetivos discursivos y, por
consiguiente, enlazan el contenido del discurso y las posibles reacciones
del lector.

Pero para que se transforme el conocimiento (espacio del
contenido) debe haber una interaccién entre dicho espacio y el espacio
retérico, interaccién sélo posible mediante un trabajo consciente y
controlado por parte del escritor sobre ambas representaciones. Sin
embargo, para que pueda darse esta interaccion, el escritor tiene que tener
un objetivo, un plan y una consideracion de la audiencia, condiciones que
haran necesaria la relectura en el proceso de produccion?64.

En la investigaciéon de los procesos cognitivos que acaecen en el
proceso de la composicion escrita destacan los trabajos de Flower y
Hayes?6. Para su modelo cognitivo general parten de la teoria de Flower,
que distingue entre prosa de escritor y prosa de lector?%6. Esta distincion se
apoya en la diferencia que existe entre expresiéon y comunicacion escritas,
ya que expresar por escrito nuestro pensamiento no implica que el
receptor del mensaje, el lector, tenga que comprendernos (que exista
comunicacion), pues entre expresar ideas por parte de un emisor y que un
receptor las comprenda, se dan varias operaciones intelectuales.

264 Gfr. TOLCHINSKY, L. (1993): 4. cit, p. 116.

265 FLOWER, L. y HAYES, J.R. (1980): "The Cognition of Discovery: Defining a Rhetorical Problem”, en
College Composition and Communmication, 31, Iinois, pp. 21-32. Tamhién, (1981): "R coynitive
Process. Theory of Writing", en Callege Composition and Communication, 32, inois, pp. 365-
381.

265 Gfr, FLOWER, L. (1979): "Writter - Based - Prose: A cognitive Basis for Problems in Writing", en
College Englisf 41, lllinois, pp. 19-36.
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Cuando un escritor usa la prosa de escritor, lo que hace es plasmar
en un soporte sus pensamientos, tal y como le van viniendo a la mente:
emplea palabras que tienen un significado especial para él y no se
preocupa por ningan receptor. En cambio, cuando se sirve de la prosa de
lector, escribe para que alguien lo entienda y, por consiguiente, formula el
contexto de lo que quiere decir. Todos los alfabetizados somos capaces de
anotar en un papel u otro soporte la expresiéon de lo que se nos ocurre,
pero solo los buenos escritores -no necesariamente literatos- saben utilizar
adecuadamente la prosa de lector, que es la prosa que, realmente, sirve
para la comunicacion.

La prosa de escritor es como una estrategia de la que se sirve el que
va a componer un texto para plasmar su pensamiento. Esta prosa suele
contener una lista de ideas sin conectivos logicos. Esta estrategia es ttil
para generar ideas y organizarlas?¢’.

El modelo de Flower y Hayes?8, segin C. Genovard y C.
Gotzens?®, se basa en el modelo de solucion de problemas de Newell y
Simon?7Y, que se ha utilizado para describir la representacion y utilizacion
de la informacién en casi la totalidad de las areas teméticas en las que la
informacion forma parte de las mismas.

En su modelo, Flower y Hayes describen los subprocesos especificos
que estan incluidos en la actividad escritora, y que fundamentalmente son
tres: a) planificacion; b) traduccion o redaccion, y c) revision.

La planificacion incluye una serie de objetivos y secuencias entre las
que cabe citar un intento por interpretar o representar la demanda
implicita o explicita en el problema a resolver. Para ello, el escritor tiene

%1 Gir. CASSANY, D. (1991): gp. cit, np. 129-144.

265 Cir. FLOWER, L v HAYES, J.R. (1979): 4 Process Model of Composition. Pitisburg: Carnegie-
Mellon University Document Design Project TR 1. lyualmente, FLOWER, L y HAYES, J.R. (1980):
"ldentifying..” arz ¢it

269 Gfr. GENOVARD, C. y GOTZENS, C. (1990): Psicologia de /a instruccion Rula KXI/Santillana,
Madrid, pp. 253-254.

710 Ofr. NEWELL, A. y SIMON, H. (1972): Humian Probilem Solving. Englewood Cliffs, Prentice-Hall.
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que codificar la informacién que procede de una fuente externa e
integrarla en el conocimiento disponible en su memoria a largo plazo con
el fin de establecer una serie de propésitos sobre como desarrollar el
proceso de la escritura. Como consecuencia de lo expuesto, la informacién
relevante para dichos propoésitos debe ser rescatada de la memoria a largo
plazo y organizada en una nueva representacion del conocimiento,
encargada de guiar la composicion escrita.

Los procesos de traduccion o redaccion suponen un intento por
equiparar el conocimiento lingtiistico al esquema de conocimiento que
resulta del proceso de planificaciéon. Estos procesos consisten en hallar
formas vélidas de expresion verbal para las formas no verbales de
representacion de conceptos.

Los procesos de revision incluyen la lectura, la redaccién definitiva
del texto y la revision del mismo. Durante los procesos de revision se
introducen modificaciones, si es necesario, con el fin de asegurarse de que
el texto, ademas de tener sentido, contiene la informacién que el escritor
juzga relevante e imprescindible.

Beaugrande y Dressler proponen un modelo también basado en el
modelo de solucion de problemas de Newell y Simon. Su modelo de
produccién de textos?”! prevé un conjunto secuencial impreciso de fases de
predominancia en el proceso, lo que quiere decir que las operaciones de una
fase no deben cerrar las de todas las demads, sino, mas bien, que las
reducen cuando las fuentes del proceso estan enfocadas en una de ellas.

Estas fases en la produccion del texto estan dirigidas por un tipo de
operaciones llamadas el MAPA, esto es, la correlacion de elementos,
estructuras y relaciones de diferentes tipos?’2. Una vez construido el
MAPA, el escritor se ird concentrando en una serie de fases, que en lo
esencial siguen las propuestas de Flower y Hayes, y Meyer?73, a saber:

 Gfr. BEAUGRANDE, RA. de y DRESSLER, W.U. (1981): /ntroduction to Text Linguistics. Longman,
Londres, pp. 38-49.

2 Gir. iid, n. 39.

78 Gfr. MEYER, B. (1979): Research on Prose Comprehension: Applications for Composition
Teachers. Tempe: Arizona State University Department of Educational Psychology Prose Learning
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1".- Planificacion. En esta fase, el productor del texto tiene la
intenciéon de alcanzar alguna meta mediante el propio texto. Por este
motivo, la produccién del texto se convierte en una submeta en el camino
hacia la meta principal?’4. Mediante un andlisis de medios y fines, el
escritor sopesarfa cudl de los posibles textos contribuiria de una manera
mas eficiente para reducir las diferencias entre el estado actual y el estado
meta.

2" .- Ideacion (encontrar ideas). Una vez identificada la meta y el
tipo de texto, el que va a producir el texto se centra en la basqueda de
ideas, bien acudiendo a su memoria, bien sirviéndose de otros medios.

3" .- El desarrollo, como fase tercera, puede servir para ampliar,
especificar, elaborar e interconectar las ideas obtenidas. Los resultados
obtenidos de la ideacién y desarrollo no necesitan estar encorsetados
todavia en las expresiones particulares de una lengua natural; mas bien,
podrian estar compuestos de imagenes mentales para escenas o
secuencias de eventos, tal y como afirman Flower y Hayes?”>.

4" .- Expresion. En esta fase, todo el contenido acumulado hasta
aqui, necesariamente tiene que pasar a expresiones para ser transmitido.
La basqueda de expresiones podria ser un caso particular de problema-
solucion mediante la construccion de vias desde un nivel de organizacion a
otro. Si existen locuciones tipicas almacenadas para este contenido, la
btsqueda podria favorecerse. Sin embargo, como el contenido esta
formado por iméagenes mentales que forman un "continuum" y las
expresiones son elementos mas o menos discretos, el productor debe
decidir los limites que podrian asignarse a los componentes de las
diferentes escenas. Por consiguiente, la fase final de produccién debe ser la
de analizar o fase de linealidad.

57.- Analizar o fase de linealidad: colocar bajo las dependencias

Series TR 2, cit. por /2.
24 Ofr. ilyid, . 39.

25 Gfr. FLOWER, L. y HAYES, 1.R. (1979): 4. cit, p. 24, citado por /i/d, p. 40.
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gramaticales las expresiones transmitidas desde la tultima fase y
organizarlas en un formato lineal para la superficie textual, ya que la
presentacion de los textos estd limitada por los medios secuenciales del
sonido o la grafia.

Estas cinco fases estan interactuando y mediante predominancia
pueden cambiar rapidamente. Es decir, cuando una fase presenta
dificultad o resultado insatisfactorio, se vuelve atrés.

El modelo del procesador de textos propuesto por V. Dijk?”¢ incluye
tanto los textos escritos como orales y, también, tanto la comprensiéon
escrita como la produccién. Su teoria presenta las actividades productivas
como un conjunto de reproduccion, reconstruccion y elaboracion de las
informaciones ya memorizadas.

Esta concepcion de los procesos de producciéon relaciona
intimamente los procesos productivos con los receptivos, pues las dos
operaciones son activas, ya que se basan en la construccion del significado
semantico de un texto. En el caso de las habilidades receptivas se
construye el significado de un texto escrito por otra persona; en el caso de
las productivas, se construyen o reconstruyen informaciones antiguas
almacenadas en la memoria para elaborar un texto nuevo. Su concepto
basico es el de macroestructura, "que es el conjunto de las informaciones
mas importantes, ordenadas de una forma légica, que elabora un
individuo para procesar un texto"?”’.

Para elaborar y desarrollar las macroestructuras en la produccion
de textos, el escritor utiliza unas macrorreglas de produccién, que le
permiten concretar ideas generales, completar una idea bésica con
detalles... El conjunto de estas macrorreglas forma el nticleo del modelo de
elaboracion de textos?78.

76 Gfr. DK, T.A. van (1984): 7exto y contexto. [Semantica y pragmatica del discursol Catedra,

Madrid, 2~ edicion. También (1988): /2 ciencia del texto. Un enfoque interdisciplinario. Paidos,
Barcelona.

T GASSANY, D. (1991): 4p. ¢iL, . 123.

0 Ofr. ilid, p. 124.
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Dentro de los modelos procesuales se inscribe el modelo integral de
Humberto Lopez Morales?”®. Este modelo parte de un tema, elemento
constante en todo el proceso, y atraviesa diversas etapas hasta desembocar
en el discurso de superficie. Dos etapas intermedias son de especial
importancia, el pre-texto y el texto, (el texto corresponde a la estructura
interna del discurso).

Para pasar del tema al pre-texto se necesita del concurso de factores
extralingtiisticos, a saber, informaciéon de contenido, ya que sin esta
informacion es imposible la produccién de cualquier texto.

El tema, con el concurso de la informacién de contenido, provoca
una serie de ntucleos proposicionales. Estos nticleos, aunque aparezcan sin
orden ni concierto, constituyen el elemento de entrada de las macrorreglas
de composicién, que son las encargadas de efectuar procesos de
discriminacién, jerarquizacién y ordenamiento de los nucleos. (Las
macrorreglas de composicién se basan en las macrorreglas de comprension
del discurso de V. Dijk?80). Esta etapa es la responsable de la estructura
interna del discurso.

Pero las macrorreglas de Dijk han sido reinterpretadas y dispuestas
para otro propésito, ya que Dijk concibe sus tres macrorreglas operando
sobre el discurso, pues se trata de un modelo de comprensién. Al
invertirse la finalidad de las mismas, su aplicacion corresponde a un
momento de mayor profundidad, al de la generacién del pretexto, es
decir, cuando se elabora el esqueleto textual.

La inversiéon de las dos primeras macrorreglas, la eliminante
convertida en aditiva y sin cambios la generalizadora, las convierte en
mecanismos muy adecuados para llevar a cabo las tareas iniciales de
seleccion y estructuracion de los ntcleos proposicionales. (La tercera
macrorregla, la encargada de sustituir la informacién de protocolo por lo

29 | OPEZ MORALES, H. (1993); "Produccion de textos escritos: el modelo integral”, Actas de/ /
Congreso Internacional solire Ia enseiianza del espaiiol Coleccion "Biblioteca Pedagodgica”,
Madrid, pp. 119-133.

280 Gfr. DK, T.A. van (1980): Estructuras y funciones del discursa. Siglo Veintiuno, Madrid.
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que ella significa en un marco cultural dado, no es muy efectiva para la
produccion de textos).

El modelo permite pasar del pretexto (nitcleos ordenados)
directamente al discurso de superficie, con lo que se obtendra un
minidiscurso.

Pero si se quiere afiadir informacién a lo ya creado, que es lo
normal, esto se consigue adjuntando proposiciones a los nucleos
correspondientes, con lo que éstos se convierten en complejos
proposicionales. Las proposiciones que se adjuntan pueden variar tanto en
cantidad como en el tipo de informacién que transmiten, ya se trate de
hechos (informacién corroborable empiricamente), detalles (informacion
producto de la imaginacién del autor), incidentes (experiencias personales
del escritor), valoraciones, ejemplos o razones.

La eleccion de las proposiciones que van a adjuntarse a un ntcleo
dado no depende del modo discursivo (expositivo, narrativo, descriptivo
o argumentativo), pero si del tipo de discurso que se esté elaborando. Asi,
en un discurso cientifico-técnico, seria chocante encontrar valoraciones
(elementos subjetivos).

De este modo, hemos pasado del pre-texto al texto, que esta
constituido por los ntcleos ordenados y por las proposiciones que se les
han inscrito. El paso de este nivel -el texto- al nivel de superficie -el
discurso-, exige la realizaciéon de una serie de operaciones que han
recibido el nombre general de "combinacién de oraciones". (Este proceso
es responsable de la cohesiéon discursiva y del grado de "madurez
sintactica" de los aprendices de escritores).

Una vez escrito el texto debe afiadirse un paso mas, que es la
evaluacion y revision del discurso (por el autor).

Aparte de los elementos constantes que presenta el modelo
(presencia del tema, la aplicacion de las macrorreglas de composicion, la
conversion de los nicleos proposicionales en complejos proposicionales y
el procesamiento sintictico), existen otros elementos variables que estan al
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alcance del escritor para el ordenamiento de los ntcleos proposicionales.
Entre estos elementos variables podemos citar el modo discursivo, donde el
modo narrativo es el que aporta mas libertad al escritor con tal que los
ordenadores temporales dejen en claro la secuencia de los hechos.

Donde la variacion del modelo ofrece un margen més amplio es,
sin duda, en el procesamiento sintdctico de las proposiciones que integran
cada nucleo. No obstante, esta variaciéon de superficie sélo da cuenta del
tipo de complejo que haya sido formado por el escritor en una etapa
previa.
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El modelo integral permite que un mismo tema arroje pre-textos
diferentes y que un mismo pre-texto devenga en textos distintos, y que un
mismo texto produzca diversos discursos?81.

Se ha achacado a los modelos cognitivos el describir el cémo de la
composicion escrita, pero no el porqué. Es decir, que no basta examinar el
proceso de escritura desde la perspectiva individual para construir un
modelo teérico de la composicion escrita, sino que, ademas vy
fundamentalmente, hay que tener en cuenta el cémo la sociedad usa la
escritura. Por tanto, se defiende la conveniencia de una relacion dialéctica
entre el enfoque cognitivo y el enfoque social.

Habiendo comprobado que los procesos cognitivos de los
escritores no existen en abstracto sino que estan influidos por las tareas
que tienen que desarrollar, los "roles" sociales, la historia y las continuas
interacciones entre los individuos y el medio natural y social, Freedman?82
habla de una teoria social-cognitiva de la composicion escrita que
pretende integrar los estudios sobre los procesos cognitivos individuales y
los estudios de los contextos sociales donde se desarrollan tales procesos,
ya que se debe tomar en cuenta la escuela, lugar de interaccién con los
profesores y con los compafieros, el hogar y los lugares de trabajo, como
contextos criticos en los que la gente aprende a escribir.

Con estos presupuestos, el modelo social-cognitivo de Freedman,

%1 Este modelo ha sido puesto en practica mediante Ia edicion del correspondiente material
didactico. Cfr. al respecto LOPEZ MORALES, H.; SAMPER PADILLA, J.A. y HERNANDEZ CABRERA, C.A.
(1992): Produccion y comprension de fextos. Edicion experimental. La Muralla, Madrid. De los
mismos autores [1991)y con el mismo titulo, véase la Gu/a del Profesor.

%2 Gfr. FREEDMAN, S.W. (1987): Moving Writing Research into the 21st Century, National Center for
the Study of Writing, University of California, Berkeley. También FREEDMAN, S.W. y otros (1994):
Research in Writing: Past, Preseut and Future. National Center for the Study of Writing, University
of California, Berkeley.
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aparte de atender los procesos implicados en la composicion escrita,
introduce un cierto paralelismo entre la produccién de textos escritos y
orales, por lo que da gran importancia al contexto (aspectos de carédcter
social), a la situacion en la que se producen los distintos textos, a la
relacién entre los participantes, a la intencién comunicativa, a la estructura
que soporta el texto, a las normas que rigen el escrito, etc.

23.  Modelos metodoldgicos y técnicas didacticas de
composicion escrita

En cuanto al cémo ensefiar la composicion escrita hemos de sefialar
que son escasos los modelos metodologicos sustentados por una teoria
solvente y muy numerosas las técnicas diddcticas para su ensefianza, ya que
en tal ensefianza, segun indica la profesora C. Gonzéalez Las?%3, inciden
distintos factores: a) Propdsitos educativos sociopoliticos, que segtn
Moshental son: académico, utilitario, romantico, de desarrollo cognitivo y
de emancipacién?®#; b) los distintos enfoques didécticos, a saber: basado
en la gramatica, basado en las funciones comunicativas, basado en el
proceso y basado en el contenido?®, y c) las diferentes concepciones sobre
su ensefianza dependiendo del papel del profesor y el alumno, los
objetivos que se proponen, los modos de organizar la tarea y los tipos de
actividades que se propongan?86.

Entre los modelos metodolégicos, A. Camps?®” propone un modelo

%3 GONZALEZ LAS, C.L (1997): Modelos ledricos solire /3 composicion eéscrita y composicion
escrita en/a escuela Tesis doctoral inédita. Universidad de Granada, Granada.

28 Cfr. MOSHENTAL, P. (1982): "Toward a paradigm of children’s classroom writing competence”
en Advances in Reading/language Research vol. |, pp. 125-154. También, (1983): "Defining
classroom writing competence: a paradigmatic perspective”, en AFeview of Fducational
Researchvol. 53,2, np. 217-251.

25 Cfr. CASSANY, D. (1990): "Enfonues didacticos para la enseiianza de Ia expresion escrita”, en
Connmnicacion, lenguaje y educacion, 6, pp. 63-80.

%6 Cfr, CAMPS, A. (1994): Models densenyament de /a composicio escrita Barcanova,
Barcelona.

281 GAMPS, A. (1995): "Hacia un modelo de enseiianza de la composicion escrita en la escuela”,
en Texlos de Didictica de /a Lengua y de [a Literatura n.) 9, julio 1995, pp. 21-28. Fragmento
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de ensefianza de la composicion escrita en la escuela que se basa en el
Meétodo de los proyectos. Este método fue adaptado y adoptado por Halté288
y por Petitjean?® contempldndolo como una propuesta de produccion
global con finalidad comunicativa (se tienen en cuenta la situacién
discursiva y unos objetivos de aprendizaje).

En la propuesta de Camps, el punto de partida no es la actividad
comunicativa (piedra angular del método de los proyectos) de la que a
partir de las tareas que implica el proyecto se deriva lo que es posible
realizar, es decir, los objetivos de aprendizaje secuenciados. Por el
contrario, su punto de partida son los objetivos de aprendizaje que se
conseguirdn sélo si las actividades de escritura cumplen sus funciones
reales.

De acuerdo con este punto de vista, "la programacion partiria de la
especificacion de los objetivos articulados en torno a tipos de discurso, que
podrian dar lugar a proyectos de trabajo diversos que deberian
fundamentarse en la realidad de la escuela, de la clase, de los alumnos'"29.

Este cambio en el punto de partida lo justifica la profesora Camps
por los diversos problemas que son inherentes al método de los proyectos,
problemas tales como en funcién de qué elegirian los escolares el proyecto
o quién lo propondria o cémo combinar una progresioén en los objetivos
con la libertad de decidir el proyecto y con la duracién de su realizacion.

Para obviar los problemas expuestos, Camps configura su proyecto
como secuencia diddctica "en la que se articulan tanto las actividades de
produccion global, como las de ensefianza-aprendizaje de contenidos

reproducido de CAMPS, A. (1994): p. ¢/t np. 152-160. Traduccion: Carola Bedés.

268 ofy, HALTE, J.F. (1982): "Travailler en project”, en Pratigues,n 1 32, pp. 38-T1.

289 Gfr. PETITIEAN, A. (1981): "Classe, project, équipe. Enseigner autrement”, en Pratigues, n | 31,
pp. 33-68. lgualmente, (1986): "Apprendre a écrire un texte de fiction", en Pratigues,n 1 51, pp. 59
y ss; y también (1995): "Apprentissage de I'écriture et travail en project” en fludes de
Limguistigue Anpliguée,n 1 59, np. 88-101.

20 CAMPS, A. (1995): Arz ¢it, n. 23.
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especificos"?1.

Para esta autora, la secuencia didictica es una unidad de ensefianza
que se formula como un proyecto de trabajo cuyo objetivo es la
produccién de un texto, y que se desarrolla durante un determinado
periodo de tiempo mds o menos largo segin convenga. Ademas, la
produccion del texto forma parte de una situacién discursiva que le dara
sentido. A tal fin se plantea unos objetivos de ensefianza-aprendizaje
delimitados y plenamente explicitos para los alumnos y alumnas. Estos
objetivos se convertirdn en los criterios de evaluaciéon. Para el desarrollo
de la secuencia prevé tres fases: a) Preparacién; b) produccién, y c)
evaluacion.

La fase de preparaciéon es el momento en que se formula el
proyecto, se explicitan los objetivos (formulados como criterios que
guiardn la produccién) y se hace una primera elaboraciéon de los
conocimientos necesarios para llevar a cabo la tarea: contenidos, situacion
discursiva, tipo de texto, etc.. En esta fase se realizan actividades como
lecturas, basqueda de informacién, etc., con el objetivo de ofrecer modelos
de estrategias de planificacién para que los alumnos/as puedan realizarla
mas adelante de forma auténoma.

En la fase de produccion los escolares escriben el texto. Puede tener
caracteristicas muy diversas dependiendo del tipo de secuencia, de texto,
de objetivos, etc. La produccion se puede llevar a cabo individualmente,
colectivamente o en grupo. (Mientras realizan la tarea, los alumnos y
alumnas pueden utilizar el material elaborado en la fase de preparacion).
En esta fase, el instrumento imprescindible para aprender a seguir
procesos adecuados de produccién escrita es la interacciéon con los
compafieros y, sobre todo, con el maestro.

La evaluacién es una evaluacién formativa que se basa en la
adquisicién de los objetivos planteados que son los criterios que habran

guiado la produccion.

Las tres fases pueden interrelacionarse, lo que implica que no

291 Id
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deben darse linealmente, debiendo realizarse, por ejemplo, evaluacién
tanto en la fase de preparacién como en la de produccion.

En el desarrollo de la secuencia hay una continua interaccion entre
lenguaje oral y lenguaje escrito y, por tanto, entre lectura y escritura,
sirviendo la lectura y el anélisis de textos para ofrecer modelos textuales.
Pero sobre todo, la interaccién entre compafieros y con el maestro es un
elemento fundamental para la elaboracion del texto en todas sus fases.

Este modelo participa tanto de los modelos de etapas como de los
recursivos con lo que "la interrelacién entre proceso de produccion del
texto y proceso de ensefianza-aprendizaje se interrelacionan durante toda
la secuencia, sin que por ello deban considerarse coincidentes'?°2.

La profesora Garcia Fernandez?® hace referencia al denominado
modelo sincrético para la ensefianza de la composicién escrita en la escuela.
Este modelo "integra tres de los enfoques mds comunes en la ensefianza
de la composicion escrita: el enfoque del proceso, el del distanciamiento y el
del modelo"?**, y consta de cinco fases o etapas:

" - Etapa de pre-redaccién o fase de tanteos.
- Fase de redaccion propiamente dicha.
- Etapa de revision, mejora y correccion del texto.
- Etapa de evaluacion.
- Etapa de post-redaccion."?%

En cuanto a la metodologia didactica para la ensefianza de la
composiciéon escrita, A. Romero distingue entre método tradicional y
métodos activos.

292 fhid n. 28.

23 GARCIA FERNANDEZ C.R. (1985): "Presupuestos para una metodologia de la expresion
escrita”, en La expresion escrita en /a escuela Narcea, col. "Rpuntes LEP.S.", niim. 39, pp. 6-15.

4 flyid. . 6.

3 Jid, p. 7. Para la explicacion de cada una de estas fases, con abundantes sugerencias para
trahajar cada una de ellas, puede verse en las paginas 8 a 15 de esta obra.
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En la metodologia tradicional, la composicién escrita en la escuela
ha consistido en que de vez en cuando el maestro o maestra ha impuesto
un tema, ha expuesto sus ideas sobre el mismo al alumnado que, "de
inmediato, deberan redactarlo ateniéndose de la forma mas exacta posible
a la explicacion recibida, en un tiempo reducido y con una extensién
determinada"?%. Ademas, los temas de redaccion han solido girar en torno
a dos ntcleos: a) Determinada leccion explicada, y b) la leccién ocasional,
dada con motivo del comienzo de las estaciones del ano, la
conmemoracion de efemérides (Dia de la Constitucion, Dia de la
Comunidad, etc.)®”

Otras veces, el tema de composicion ha servido de instrumento
para controlar la natural vitalidad de los alumnos y alumnas durante las
excursiones y visitas culturales. A este efecto, el dia anterior a dicho
evento, el docente, con gesto de gravedad, advierte a los escolares que
tienen que llevarse un bloc para tomar notas porque tendran que hacer
una redaccion sobre la excursion o la visita cultural y que la calificacién
obtenida en esta redaccion influird muchisimo en la nota que figurard en
el boletin de evaluacion.

El proceso de composicion consiste en que los alumnos escriben en
la clase sus composiciones durante el tiempo asignado, las entregan al
maestro a continuacion y éste las corrige minuciosamente dejando unas
marcas rojas en el papel atendiendo sobre todo a la ortografia.

Este método es activo para el maestro y pasivo para el alumno: el
maestro impone el tema, impone el cudndo y el cémo, habla mucho, no
ensefia como deben hacerse las composiciones y las corrige concienzuda y
laboriosamente, pero con una correcciéon del producto que no ayuda a
mejorar lo esencial de la composicion escrita.

En cambio, los métodos activos propician que los alumnos
intervengan activa y directamente en el desarrollo de todos los trabajos de

26 ROMERO LOPELZ A. (1989): Técmicas Diddcticas para Ia ensefianza de Ia composicion escrita
en Educacion Basica. Universidad de Granada, Granada, p. 45.

291 Gir. fly/d pp. 45-46.
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composicion escrita??8.

Con la metodologia activa, la eficacia en la ensefianza de la
composicién no se basa en las explicaciones que el maestro haga sobre los
temas de composicién, sino en el clima que se cree en la clase y en la
actitud personal del docente. Si el maestro favorece la participacién activa
de los alumnos "motivando sus trabajo, ddndoles libertad en la eleccién de
temas y tiempo para la transmisién de sus ideas, vivencias, pensamientos
y sentimientos, hara siempre posible una mayor comunicacién que
redundara en un mejor aprendizaje"?*°.

Los fundamentos de un método activo se anclan en los intereses de
los alumnos, en la motivaciéon tanto extrinseca como intrinseca de los
mismos, en la individualizaciéon de la ensefianza, en la participacion
responsable en un proyecto comdn y en la autenticidad del alumno al
expresarse, ya que no tendra que verse obligado a pensar lo que realmente
no piensa, a sentir lo que nunca sinti6, a vivir lo que nunca vivié3%.

En relacién con lo que se entiende por técnicas diddcticas para la
ensefianza de la composicién escrita, A. Romero las concibe como "un
conjunto especifico de actividades relacionadas con la apropiacién y el
dominio de los recursos de la lengua escrita"®l. Dentro de las mismas
enumera cuatro tipos: activas, creativas, colectivas y sincréticas.

Las técnicas activas se basan en los principios de la Educacion
Nueva, cuyos planteamientos pedagogicos otorgan al alumnado, como
elemento activo del aprendizaje, un lugar primordial. En la Educacion
Nueva "se aboga por la explicacién corta, la actividad prolongada, el
didlogo y la practica que acompanfa a la teoria"302, lo que implica que los

28 ofr. SANCHEL B. (1972): Lemguaje escrito. Diagndstico, enseiianza y recuperaciin. Kapelusz,
Buenos Aires, n. 33.

209 ROMERO LOPEZ A, a2. cit, n. 41.

300 Cfr. /bid, pp. 48-50. Uéase lﬂl[llliéll FORGIONE, 1.D. (1973): Cdmo se enseiia Ia composicion.
Kapelusz, Buenos Aires, p. 10; MAILLO, A; PULPILLO, J.; IGLESIAS, ). y MEDINA, A.: Diddctica de Ia
lengua en /a EG.B Magisterio Espaiiol, Madrid, pp. 210-211.

' ROMERO LOPEL A, 0. cit, . 83.

2 flyid, . 84.
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maestros tendran que conocer las capacidades de los alumnos y las
alumnas, saber como estdn organizados sus conocimientos, seleccionar
unos contenidos adecuados a cada nifio/a o grupo, elegir el disefio de las
diferentes acciones para llegar a los descubrimientos previstos, organizar
la vida en el aula para que se creen situaciones de accién-reflexiéon-accion
e incorporar como recurso de motivacion y descubrimiento la
intercomunicacién entre los propios miembros del grupo3®.

La difusién de las ideas y métodos de la Educacion Nueva ha sido
constante desde 1918 hasta nuestros dias en los que destacan las
significativas aportaciones, entre otras, de C. Freinet y J.D. Forgione.

La gran aportacién de Freinet es su técnica del texto libre que "ha de
ser escrito cuando se tiene algo que decir, cuando se experimenta la
necesidad de expresar por medio de la pluma o el dibujo algo que bulle en
nuestro interior"3%4,

La técnica del texto libre consiste en que los escolares preparan
libremente sus textos para ser leidos por sus compatieros si asi lo desean
los autores. Una vez que éstos han accedido a dar a conocer sus textos, se
copian en la pizarra los nombres de los autores y los titulos de sus textos
para que, una vez conocidos éstos, se pueda proceder a la eleccion
democratica del mejor texto. Una vez elegido el texto, se fotocopia y
comienza la correccién colectiva del mismo mediante las observaciones
que los escolares y el maestro/a estimen oportunas. Cuando el texto se ha
corregido en su expresion de forma colectiva, se fotocopia y se entrega un
ejemplar a cada uno de los miembros de la clase y se dejan otros para el
album, el periédico escolar y la correspondencia interescolar3%.

Para la iniciacién a la ensefianza y aprendizaje de la composicion
escrita J.D. Forgione propone para los primeros cursos la modalidad de

303 Cfr. MAJO CLAVELL F. (1988): "La creatividad en el lenguaje infantil” en GARCIA PADRINO, 1. y
MEDINA, A. (Dirs.): Didactica de /a lengua y /2 Literatura, Anaya, Madrid, pp. 632-633, citados por
ROMERO LOPELZ A., oz, cit, p. 85. También BEAUDOT, A. (1980): /2 creatividad Narcea, Madrid.

304 FREINET, C. (1974): £/ diario escolar 1aia, Barcelona, n. 41.

35 Gfr. ROMERO LOPEL A, o2 cit, pp. 86-81.
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composicion dirigida, alejandose, por tanto, de quienes piensan que sélo el
alumno debe intervenir en su aprendizaje.

Durante el periodo del pensamiento dirigido, que abarca,
aproximadamente, el primero y segundo ciclos de Educacion Primaria, "el
alumno trabaja fiscalizado de cerca por el maestro, quien propone los
asuntos a fin de uniformar la tarea del grupo escolar y efectuar
correcciones en forma simultdnea o colectiva'3%.

Para Forgione lo importante es que los alumnos tengan ideas que
expresar, por lo que el maestro procurard ampliar y precisar las ideas que
el nifio tiene sobre el tema escogido; igualmente importante es que los
alumnos sepan expresar estas ideas de forma correcta y clara.

La composicion dirigida puede llevarse a cabo proponiendo el
maestro o maestra un asunto sobre el que escribir en consonancia con los
intereses y necesidades del alumnado. El maestro estimulara la capacidad
de observacién de los alumnos mediante una labor colectiva con el fin de
que se perciba la realidad con el concurso de todos y cada uno de los
sentidos. El paso siguiente consiste en una conversacion libre sobre la
realidad percibida y vivida con objeto de ampliar el circulo de ideas
generadoras, aprovechando esta conversaciéon para ir incluyendo el
vocabulario que puede necesitar el alumno para realizar su composicion.
También es el momento de realizar las lecturas apropiadas para los
alumnos y relacionadas con el asunto. La dltima fase de la técnica es que el
alumno escoge un titulo para su composicién y desarrolla su tema por
escrito3%,

Una modalidad de las técnicas activas, aunque con sustantividad
propia, la constituyen las técnicas creativas para la ensefianza de la
composicion escrita.

Esta metodologia para una ensefianza creativa parte de la base de
que en cualquier nifio/a "el comportamiento creativo es tan natural como

35 FORGIONE, 1. D. (1973): g cit, p. 11.
3 Gfr. ROMERO LOPEZ A, oz cit, pn. 92-94.
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respirar. Sus respuestas son imaginativas, originales, espontdneas e
inventivas"3%. Este potencial creativo, si es activado o soltado y
alimentado presenta tres periodos segin Vygotski: a) Periodo de creacion
oral, que se da desde los tres a los siete afios, aproximadamente; b) periodo
de creacion escrita, desde los siete afios a la adolescencia, y c) periodo
literario, que comprende el final de la edad de transicion y la época de la
primera juventud3%®.

Sin embargo, para que la creatividad en la ensefianza-aprendizaje
de la composicion escrita entre en nuestras escuelas habra que desterrar la
vieja tradicion por la que el desarrollo de la creatividad infantil se orienta
a obligar a los alumnos a escribir sobre un tema de la manera mas fiel
posible a la forma expresiva de los adultos o cifiéndose de forma rigida a
modelos literarios®!0. Esto lleva consigo que la escuela tiene que
convertirse en una comunidad de encuentro de unos nifios con otros y de
éstos con los adultos; en un medio en el que se dedican tiempos a favorecer
la expresion individual y colectiva; en un sitio donde se crean espacios
comunicativos que afiancen las relaciones humanas; en una institucién
favorecedora de experiencias de la propia vida del nifio como fuente de
posibilidades de expresién y creacién, y en un lugar donde el juego se
convierta en cauce de creacién espontdnea y medio de educaciéon3!l.

En el desarrollo de la metodologia creativa destacan G. Rodari y
sus aportaciones a través de sus "sugerencias fantdsticas", D. Samailovich
mediante sus "juegos creativos" y Mario Tobelem y sus colaboradores por
medio de su "método de trabajo con consignas".

G. Rodari’’?, en su obra Grammatica della fantasia, no ofrece un

308 LOGAN, LM. y LOGAN, V.G. (1980): Zstrategias para uma enseianza creativa 0ikos-Tau,
Barcelona, p.11.

%9 Cfr, WYGOTSKI, LS. (1982): "La creacion literaria en la edad escolar”, en /ufancia y Aprendizaje,
nim. 1, pp. 11-89.

*" Gir. ROMERO LOPEZ A, oz cit, p. 107.
*" Cir. MAJO CLAVELL F, a7z cit, pp. 634-635.
% RODARI, G. (1973): Grammatica della fantasia. Introduzioni all arte di inventare storia. Piccola

Biblioteca. Einaudi, Turin. Traduccion castellana (1983): 4ramatica de /a fantasia. Argos Vergara,
Barcelona.
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manual de instrucciones para crear historias, sino que resalta que las
gramaéticas al uso o la tradicién real no es méas que una de las tradiciones
posibles y que hay posibilidades de proyectar algo nuevo que, ademas, es
mejor que lo viejo.

Tanto en la Grammatica della fantasia como en la edicién de su obra
postuma Esercizi di Fantasia3!3 aparecen distintas y abundantes sugerencias
de invencién, entre las que se pueden citar: a) Inventar una historia
partiendo de una palabra dada; b) el binomio fantastico; c) técnica de las
hipoétesis fantésticas; d) confusion de cuentos; e) ensalada de fabulas; f)
tabulas de "clave obligada", y g) construcciéon de un "limerick"314.

Por su parte, D. Samailovich3®, apoyandose en la presencia del
juego en la obra de algunos famosos escritores, juego que fue fuente de
inspiracién, hace una propuesta de creadoras alternativas para incitar a
escribir. Sin embargo, estas propuestas, creemos, no son aplicables, con
caracter general, en la Educacion Primaria.

Tampoco creemos aplicable de forma indiscriminada en Educacion
Primaria el "método de trabajo con consignas" inventado por M. Tobelem316
como coordinador de "Grafein" (denominacién de "taller de escritura"), ya
que esta técnica ha sido concebida para talleristas con una cultura general
amplia y una formacion literaria.

Las técnicas colectivas requieren la colaboracién entre individuos,
por lo que éstos se retinen en grupos y trabajan en equipo, y buscan, sobre
todo, potenciar las capacidades del grupo como autor. El origen de este
modo de trabajar surge de la Escuela de Barbiana, cuya idea fundamental
era enseflar a comunicar3'. La técnica en si no parecer que sea facilmente

3 RODARI, G. (1981): £sercizi di Fantasia, Editori Reuniti. Version castellana (1987): Hercicios de
Faniasia Aliorna, Barcelona.

3 Gfr. ROMERO LOPEZ A, o2 iz, pp. 114-115.
%5 Cir. SAMAILOVICH, D. (1979): Cdimo jugar y divertirse con escritores famosos. Altalena, Madrid.

56 Cfr. TOBELEM, M. v otros (1981): Grafein. Teoria y prictica de un taller de escritura Ritalena,
Madrid.

" Gfr. CORZO TORAL 1L (1983): /2 escritura colectiva. Teoria y practica de la Fscuela de
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aplicable en el ambito de la Educacién Primaria, aunque puede llevarse a
cabo en Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillerato.

No debe olvidarse que en este modelo de técnicas habria que
incluir lo referente a la composicion de caracter literario, tema
ampliamente tratado por el profesor Romera Castillo318.

Barbiana. Anaya, Madrid.

¥ ROMERA CASTILLO, J. (1976): "Una via en la metodologia del aprendizaje de Ia técnica de Ia
composicion literaria", en Bordon nim. 212. También cfr. el capitulo correspondiente en la
publicacion del mismo autor (1979): Jidictica de /a lengua y Literatura. Métodos y Practicas.
Playor, Madrid.
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El contenido curricular y las orientaciones para la ensefianza-
aprendizaje de la comunicacién escrita en los nuevos disefios

curriculares para la Educacion Primaria

Consideraciones generales sobre la ensefianza de la
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El nifio y el discurso narrativo

El modelo didactico para la composicion de relatos
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CAPITULO V

HACIA UN NUEVO MODELO DIDACTICO PARA LA
ENSENANZA DE LA COMPOSICION ESCRITA
DE TEXTOS NARRATIVOS
EN EL TERCER CICLO DE EDUCACION PRIMARIA

1. La ensefianza de la composicion escrita en la Educacion
Primaria desde el enfoque funcional comunicativo del
area de Lenguaje

El gramaticalismo reinante en las escuelas hasta tiempos muy
recientes, por no decir hasta la actualidad, ha sido puesto en cuestiéon por
los grandes avances que, fundamentalmente, en este siglo han tenido
lugar en los ambitos cientificos de la lingtiistica tedrica, la lingtistica
aplicada, la sociolingiiistica, la psicolingtiistica, la pragmatica, la
psicologia de la instrucciéon y la didéctica general y especifica.

Las aportaciones de estas ciencias han hecho reflexionar al mundo
de lingtiistas y docentes sobre el papel que desempefian los conocimientos
tedricos acerca de la lengua en la adquisicion y desarrollo de las
habilidades lingtiisticas por parte del educando. Como resultado de estas
reflexiones parece que queda claro que el objetivo dltimo de la educaciéon
lingtiistica escolar debe apuntar hacia el desarrollo de la competencia
comunicativa de los discentes mediante el afianzamiento de las destrezas
basicas que mejoren tal competencia.

La transmisién de conocimientos tedricos de caracter formal y
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abstracto no parece que haya supuesto un avance minimamente
importante en el dominio de la produccién e interpretaciéon de discursos
orales y escritos por parte del educando, por lo que se impone un cambio
de enfoque metodolégico que se oriente mas que hacia lo formal, hacia lo
funcional-comunicativo.

Precisamente en Espafa, y desde la aprobacion en 1990 de la Ley de
Ordenacion General del Sistema Educativo (LOGSE), se esta llevando a cabo
una importante reforma educativa que apunta hacia la utilizacién en la
escuela de una metodologia de carécter funcional-comunicativo, en lo que
a educacion lingiiistica se refiere. Asi lo atestiguan dos importantes Reales
Decretos del Ministerio de Educaciéon y Ciencia aparecidos en 1991: el R.D.
1006/1991 y el R.D. 1007/1991, por los que quedan establecidas,
respectivamente, las ensefianzas minimas de la educacion obligatoria (Ed.
Primaria y Ed. Secundaria), cuyos respectivos curriculos quedan
establecidos por los RR.DD. 1344/1991 y 1345/1991.

El lenguaje, en cuanto actividad humana, posee unas funciones que
han sido objeto de reflexién por parte de distintos lingtiistas®!® y que los
disefios curriculares tanto de la E. P. como de la ES.O., recogen
explicitamente al afirmar que: "El lenguaje constituye una actividad humana
compleja que asegura dos funciones bdsicas: la de comunicacion y la de
representacion, mediante las cuales, a su vez, cabe regular la conducta propia y
ajena. Son funciones, por otra parte, que no se excluyen entre si, sino que aparecen
de forma interrelacionada en la actividad lingiiistica"320.

Las funciones comunicativa y representativa deben ser, por tanto,
las bases de la metodologia didactica utilizada para la ensefianza de la
lengua en sus modalidades oral y escrita, sin olvidar que, ademas del
desarrollo de estas funciones basicas, el lenguaje ha de considerarse como

19 ofr. BUHLER, K. (1979): 7earia del lenguaje. Rlianza, Madrid; JAKOBSON, R. (1981): £nsayes de
lingifistica general Seix Barral, Barcelona; HALLIDRY, M.AK. (1982): Exwloraciones sobire Ias
funciones del lenguaje. Ed. Médica y Técnica, Barcelona; HYMES, D.H. (1984): Vers /a competénce
de communication. Hatier, Paris; COSERIU, E. (1992): Competencia lingiiistica. Elementos de la
rteoria del hablar. Gredos, Madrid.

0 MINISTERIO DE EDUCACION Y CIENCIR (1992): Biseiio curricular de Educacion Primaria

Secretaria de Estado de Educacion, Madrid. También Zisedo curricular de la Educacion
Secumdaria Obligatoria Secretaria de Estado de Educacion, Madrid, p. 13.

iError!Marcador no definido.



NUEVO MODELO DIDACTICO PARA LA COMPOSICION DE RELATOS

instrumento indispensable para la construccién del conocimiento, como
medio de integracion social y cultural y como mediador didactico, y que la
funcion estética, aunque dificil de analizar, esta también relacionada con el
resto de las funciones.

De aqui que, desde esta perspectiva funcional-comunicativa, no
quepa considerar que el aprendizaje lingtistico se circunscriba al
conocimiento de los signos que componen una lengua y las leyes por las
que se rige su combinacién, sino que el aprendizaje de la lengua materna
implica no solo el aprendizaje de su sistema de signos sino el de los
significados culturales que los signos transmiten y que ayudan a
comprender, interpretar y expresar la realidad. En este sentido es en el que
se hace constar de forma patente esta idea por medio del R.D. 1344/1991
cuando dice textualmente: "EI lenguaje contribuye a construir una
representacion del mundo socialmente compartida y comunicable, y contribuye
con ello también a la socializacion del nirio, a su integracion social y cultural.
Sirve, pues, de instrumento bdsico para la construccion del conocimiento y la
adquisicion de aprendizajes, asi como para el dominio de otras habilidades y
capacidades no estrictamente lingiiisticas"321.

Es el uso funcional del lenguaje, que se manifiesta en el discurso
oral y escrito como dmbitos en los que se realizan las funciones del
lenguaje, el que se constituye asi en fin dltimo de la ensefianza de la
lengua en la escuela como espacio institucional de educacién lingtiistica
de los escolares, que deberdn terminar su etapa de educaciéon obligatoria
utilizando la lengua materna con solvencia tanto en su vertiente expresiva
como comprensiva y en sus modalidades oral y escrita, de tal manera que
como afirma F. Romero: "Los conocimientos lingtiisticos (la reflexién sobre
la lengua) no son, pues, un objetivo en si mismos, sino un medio mas para
desarrollar y mejorar el uso de la lengua. De la lectura de los textos de esta
reforma se deduce facilmente que ensefiar lengua en estos niveles no es
ensefiar cosas sobre la lengua sino ensefiar a usarla de manera que el
alumno como hablante/escritor sepa expresarse de forma correcta,
coherente y adecuada en cada acto de habla que produzca en los diversos
contextos de la interacciéon social y como oyente/lector sepa deducir,

1 Jge, cit, n. 14.
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inferir, interpretar cualquier texto o discurso'322.

22 ROMERO LOPEZ F. (1997): "Bases lingiiisticas para una fundamentacion didéctica de la
enseiianza de la lengua en la educacion obligatoria”, en Publicaciones, 25-26-21 (1997, Melilla,
p.Ho.

Este enfoque funcional-comunicativo tiene sus mas solidas bases en la teoria de les
aclos de habla: AUSTIN, ). (1962): How fo do things with words. 0.0.P., Oxiord; trad. cast. (1982):
Como hacer cosas con palabras. Paidos, Barcelona; SEARLE, ). (1969): Speech Acts: An Fssay in the
Philosophy of language. C.U.P., Cambridye; trad. cast. (1980): Actos de habila. Catedra, Madrid;
GRICE, HP. (1979): "Logic and Conversation", en COLE, P. y MORGAN, 1L -eds. Symiax and
Semantics, vol. 3: Speech Acts, Academic Press, Nueva York, p. 45, trad. cast: "légica y
Conversacion”, en VALDES VILLANUEVA, LM. (1991): /2 lisqueda del significade. Tecnos-
Universidad de Murcia, Madrid, pp. 511-530. También en Ia pragmética lingiiistica: GUMPERZ, ).y
HYMES, D.H. -eds.- (1964): "The Ethnography of Communication”, en American Antlronologist vol.
66, n_ 6 [(parte 2); HYMES, D.H. (1974): Foundations in socielinguistics: An etlnographic apnroach
Univ. Pennsylvania Press, Philadelphia; HUDSON, R.A. (1981): /2 sociolingiifstica Edit. Anagrama,
Barcelona. lsualmente en Ia lingilistica estructural-funcional: MARTINET, A. (1960): £éments de
linguistique générale Colin, Paris; trad. cast. (1962): Elementos de lingiistica general Gredos,
Madrid; HALLIDRY, MAK. (1982): Exwloraciones solire las funciones del lenguaje. Edit. Médica y
Técnica, Barcelona; también, (1985): An /ntroduction to Functional Gramimar. Edward Rmold,
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2. El contenido curricular y las orientaciones pedagoégicas
para la ensefianza-aprendizaje de la comunicacién escrita
en los nuevos disefios curriculares para la Educacion

Primaria

Londres; DIK, S.C. (1978): functional Grammar. North-Holland, Amsterdam; trad. cast. de SERRANO,
F.v MARIN, L. (1981): Gramiitica Funcional SGEL Madrid; ADRADOS, FR. (1975): £studlios de sematica
y simtaxis. Planeta, Barcelona; también, (1991): "Semantica y sintaxis de la ‘Gramatica Funcional’
de Dik", en Aev. Espaiiola de Lingiiistica 21/1, enero-junio, pp. 1-10. inalmente en la lingllistica
del texto: DUK, T.A. van (1987): La ciencia del texto. Paidas, Barcelona; SINCLAIR, J.M. y CULTHARD,
RM. (1975): Towards Analysis of Discourse. The English used by teachers anmd pupils. 0.U.P.,
Londres; STUBBS, M. (1984): Lenguaje y escuela. Analisis sociolingiistico de /a enseiianza
Cincel-Kapelusz, Madrid; BROWN, G. v YULE, G. (1983): Discourse Analysis. C.U.P., Cambridge;
BERNARDEL E. (1982): /ntroduccion a I3 lingiistica del texto. Espasa-Calpe, Madrid; también,
(19810: Lingiiistica del texto. Arco/Libros S.A., Madrid.
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La adhesion de los nuevos disefios curriculares de la educacion
obligatoria al enfoque metodolégico de caracter funcional-comunicativo se
hace explicita en los distintos decretos que establecen las ensefianzas
correspondientes tanto de la Educacion Primaria como de la Secundaria
Obligatoria. El Decreto de la Junta de Andalucia (BOJA de 20-06-92), por
el que se establecen las ensefianzas correspondientes a la Educacion
Primaria, afirma en la parte introductoria al Area de Lengua Castellana y
Literatura que: "Los seres humanos han llegado a desarrollar sistemas de
comunicacion con tal grado de especializacion, diversidad y complejidad, que
transcienden la mera funcion bdsica de supervivencia bioldgica que poseen en
otras especies, para adoptar una dimension, fundamentalmente social; del grado
de dominio y uso que cada persona posea de estos sistemas, dependerd, en gran
medida, su integracion social, el manejo que haga de la informacion, sus
conocimientos, sus relaciones con los demds Yy, en general, su desarrollo
cognitivo"323,

Sin eludir la necesidad de la oportuna reflexién lingtiistica que ha
de acompafiar en este nivel al proceso de ensefianza de la Lengua, ha de
huirse de la enseflanza gramatical rutinaria, formalista vy
descontextualizada, ya que, como reafirma este mismo Decreto, de
acuerdo con el anélisis funcional del lenguaje, la adquisiciéon del mismo
"consiste en aprender a usarlo como instrumento para regular nuestras
interacciones con los demaés, de lo que somos progresivamente capaces a
medida que conocemos y compartimos los significados convencionales en
el seno de una determinada comunidad. La comunicacién es, pues, la
funcién originaria y esencial del lenguaje'324.

Las funciones comunicativa, expresiva, representativa y
autorreguladora del lenguaje nos ponen en alerta sobre la consideracién
del mismo como sistema semiético cultural a gran escala, por lo que
ensefar-aprender una lengua no significa otra cosa que ensefiar-aprender
un sistema de signos a los que estd referido todo un mundo de
significados culturales, por lo que se vuelve a insistir en este documento
oficial en que: "De acuerdo con esta concepcion funcional de la lengua, su

33 CONSEJERIA DE EDUCACION Y CIENCIA DE LA JUNTA DE ANDALUCIR (1992): Decreto de Fducacion
Primaria. Coleccion de materiales curriculares para la Educacion Primaria. Sevilla, p. 79.

% fiyid, . 80.
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enserianza ha de entenderse bdsicamente como un proceso de comunicacion donde
el "discurso", el didlogo y la interaccion comunicativa, sean los ejes de la
actuacion educativa en este Area"3?>.

La comunicacién implica, pues, el conocimiento, la aplicacién y la
interpretaciéon de los fenémenos culturales que estan presentes en las
situaciones comunicativas. Pero las palabras, las oraciones, los textos,
cobran su significado y su sentido en el contexto de situacion, lo que
obliga a avanzar mas alla de lo puramente lingiiistico para adentrarse en
el contexto cultural en el que se usa la lengua y tiene lugar la
comunicacion interpersonal.

Por estas razones, el contexto verbal o discursivo del texto oral o
escrito y de naturaleza estrictamente lingiiistica, ha de contemplarse,
desde las consideraciones de la socio-lingtiistica, junto a los contextos
implicito y explicito, es decir, junto a lo no expresado en el acto
comunicativo pero que es imprescindible para interpretar mensajes por
estar implicito en los mismos (experiencia cultural, sentido del discurso...),
y también junto a lo explicito extraverbal (gestos, distancia...). Es en este
contexto total en el que realmente tiene lugar la comunicacién entre
personas, y en el que realmente se hacen cosas con palabras.

En lo que atafie concretamente a la escritura, como parte de la
comunicacion escrita en su vertiente expresiva, debe considerarse como
un aprendizaje que se realiza en la escuela, y, por tanto, su ensefianza
habra de ser sistematizada para poder llevarla a cabo de forma interactiva
y contextualizada en el ambito propio de la construccién motivada de
significados; de aqui que la ensefianza-aprendizaje de la expresion escrita
debe estar incentivada por el propio deseo de los alumnos de satisfacer
sus intereses comunicativos, abriéndoles de este modo nuevas formas de
expresion distintas de la oral con las que puedan expresar sus
pensamientos, sus sentimientos y sus deseos de comunicar las vivencias
que experimentan en el ambito de su mundo circundante. De aqui
también que la Junta de Andalucia especifique con toda claridad que: "La
escuela debe ofrecer a los alumnos la posibilidad de construir sus propios modelos

325 Iu
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de comunicacion y de sistema escrito. Desde los iniciales, mds subjetivos, hasta el
codigo universalmente compartido. En este proceso, que considera a la lengua
escrita no solo como instrumento sino, sobre todo, como un objeto de conocimiento
con entidad propia, es donde nirios y nirias reconstruirdn las convencionalidades
que han dado lugar a nuestro lenguaje verbal elaborado"326.

25 [lyid, . 81.
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3. Consideraciones generales sobre la ensefianza de la
composicion escrita en Educacion Primaria

El Decreto de la Junta de Andalucia al que venimos aludiendo
(105/1992) delinea un programa de objetivos encaminado a poner de
manifiesto las intenciones que sirven de base a la filosofia en que se
sustenta el disefio curricular y el espacio al que deben apuntar las
actividades que han de realizarse en orden a la consecucion de los grandes
fines educativos de la ensefianza primaria. Tales objetivos deben orientar
los procesos escolares de ensefianza-aprendizaje para que los alumnos y
alumnas desarrollen sus potencialidades comunicativas.

Entre los objetivos que aluden directamente a la expresion escrita,
sefialaremos los dos siguientes:

"Construir y expresar mensajes [...] escritos y distintos tipos de mensajes
considerando signos de diferentes codigos, de acuerdo con las finalidades y
situaciones comunicativas, potenciando el uso creativo de la lengua y el
desarrollo gradual de un estilo propio".

"Desarrollar el placer de leer y escribir mediante la oferta de actividades
que favorezcan la expresion libre de sus propias vivencias y como medio de
perfeccionamiento lingiiistico y personal"3%7.

Con estos objetivos se tiene la pretension de que los escolares sean
capaces de utilizar diversas técnicas de expresion para adecuarlas a la
situacion de comunicacion, al objeto sobre el que se escribe y al
destinatario del texto escrito.

Cuando se abordan los contenidos de aprendizaje, es decir, el qué
enseriar, éstos se presentan en cuatro bloques, de los que uno de ellos, el
segundo, se dedica especificamente a la comunicacion escrita. Se entiende
por los mentores oficiales de la Junta de Andalucia que el aprendizaje del
lenguaje escrito supone la adquisicién de un nuevo cédigo que "aunque en
estrecha relacion con el oral, no es una mera reproduccion del mismo"328, y que,

1 Cfr. /id, pp. 82-83.
2 fiid, p. 83.
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como tal, no es una mera reproduccién del lenguaje oral.

Por tratarse de la adquisicion de "un nuevo c6digo" que se aprende
como consecuencia de una ensefianza formal e intencionada, exige el
conocimiento por parte del docente del objeto de ensefianza, de la
planificaciéon de la misma y de la metodologia de instruccién, elementos
todos ellos necesarios para una ensefianza adecuada y un aprendizaje
eficaz.

Las caracteristicas especificas de la lengua escrita deben ser objeto
de una especial consideracion metodolégica y tenidas en cuenta junto con
el conocimiento de las necesidades expresivas de los alumnos y alumnas
que derivan de sus intereses psicologicos, de su grado de desarrollo
lingtiistico y de su motivacién hacia la comunicacion escrita, ya que la
tarea docente escolar debe encaminarse hacia la consecucion del
desarrollo de habilidades lingiiisticas para la comunicacién solvente a
través de textos escritos de distinta tipologia y con distintas finalidades o
intenciones comunicativas.

De cualquier forma, la produccién de textos escritos, sea cual fuere
su tipo o finalidad, debe partir del conocimiento de los elementos o
factores que intervienen en los textos que los escolares conocen porque les
pertenecen o les son préximos, asi como de la valoracién de estos textos
como medio de expresion de valores sociales y culturales.

Cualquier metodologia para su ensefianza debe abarcar, pues, todo
el conjunto de estrategias que desarrollen en los escolares la actitud
favorable hacia la expresion escrita, desde la congruencia de sus escritos y
su correccion idiomatica hasta la estimulacién para conseguir habitos de
orden, claridad y pulcritud. En este sentido, concluye la Junta de
Andalucia: "Se deberdn promover actitudes de autoexigencia por parte de
alumnos y alumnas para lograr una mejor comunicacion a través de la claridad, el
orden y la limpieza de sus textos. Para ello se hace necesario un tratamiento
progresivo de las normas ortogrificas bdsicas, en consonancia con las necesidades
y posibilidades expresivas de alumnos y alumnas"32.

329 Ia
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Las orientaciones metodolégicas de los nuevos disefios curriculares
ofrecen una serie de pautas que pueden servir de orientacion y guia del
profesorado para la planificaciéon y programacion de estrategias didacticas
que favorezcan el proceso de aprendizaje por parte de los alumnos. Desde
la consideracion del alumno como sujeto agente de sus propios
aprendizajes y del maestro/a como docente y facilitador de los mismos,
ha de tenerse en cuenta que, igual que a hablar se aprende hablando, a
escribir se aprende leyendo y escribiendo. Es por esto por lo que en estas
orientaciones metodoldgicas se hace constar que: "El proceso de desarrollo de
la expresion escrita se inicia en el acto lector y de éste el alumno infiere los
elementos bdsicos para la creacion de textos. Desde este marco diddctico el profesor
elaborard y propondrd las muiltiples estrategias posibles para el desarrollo de la
expresion escrita"3%0,

Especial importancia merece el hecho de tener en cuenta que los
contenidos deben cobrar toda la fuerza de la funcionalidad comunicativa,
asi como que la interiorizacién de las conductas de revision y
autocorreccion se consideren elementos fundamentales en el proceso de
ensefianza-aprendizaje de la escritura, considerando el error en el proceso
de aprendizaje no como algo digno de sancién sino como fuente de
nuevos aprendizajes. Asi, pues, se debe tener en cuenta que: "Los aspectos
que se pueden contemplar en el terreno de la expresion escrita son: la organizacion
formal de los textos, la ortografia, la construccion de la oracion y la construccion
del texto. Ninguno de estos aspectos deberd considerarse aislado, sino globalmente.
El tratamiento, por ejemplo, de la ortografia como problema independiente,
distorsiona la vision de lo que es la expresion escrita en el alumno o alumna"331.

En cuanto a los criterios de evaluacion se refiere, estas
orientaciones se alejan tanto de la medicién de aprendizajes lingtiisticos de
tipo formal como de la valoracién del producto final, asumiendo un
compromiso decidido por la evaluaciéon cualitativa del proceso en
términos de evaluacion del desarrollo de las capacidades de los nifios y
nifias de educacién primaria. En consecuencia, y en relacién con la
expresion de discursos escritos, la escuela ha de tener en cuenta la

0 flyid, p. 88.
3 Moid, p. 89.
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participacién del alumnado en la adquisicion constructiva de los saberes
del lenguaje en contextos comunicativos, donde expresen a través de la
escritura sus pensamientos y sentimientos por medio de distintos tipos de
discurso.

De aqui que claramente se indique que se valoraré la coherencia, la
organizacioén, el vocabulario, los recursos para la comunicacién, y su
relacién con otros hechos, datos o experiencias; y se insista textualmente
en que: "Al evaluar la escritura infantil hay que tener en cuenta desde la
distribucion espacial del escrito en el papel, a la ortografia, los midrgenes, los
espacios entre pdrrafos, la cohesion entre frases, el vocabulario, la estructura del
escrito, sus partes, y su coherencia global'"332.

La evaluacién de la expresion escrita debe centrarse, por tanto, en
el texto escrito, de tal manera que los conocimientos de tipo lingiiistico
que los nifios y nifias aprenden se valoren en funcién de aquello para lo
que los aprenden, es decir, para usar mejor su lengua. La elevacién a nivel
reflexivo de aquello que se hace de forma intuitiva y practica es necesaria
en todo el &mbito del aprendizaje lingtiistico, y, por tanto, en el &mbito de
la comunicacién escrita.

Sin embargo, no es la finalidad de la escuela asumir la reflexion
sobre la lengua como un objetivo en si, desligado de la produccién textual,
por lo que el dominio de esta capacidad reflexiva debe valorarse en
funcion de su aplicacion préctica a la comprension y elaboracion de textos,
de tal manera que, como se hace constar literalmente: "Es necesario evaluar,
en relacion con el texto escrito, como alummnos y alumnas planifican su
produccion, la revisan para incorporar olvidos, puntos de vista suscitados por la
relectura, introducir correcciones respecto al codigo escrito, o referidas al campo de
la elaboracion textual. En suma se trata de posibilitar la reflexion sobre la propia
accion o actividad escritora en este caso"33%.

32 fhid, p. 92.
333 Iﬂ
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4. El nifio y el discurso narrativo

De todos es sabido, por ser un hecho empiricamente constatable,
que nifios y nifias quieren oir los relatos tal y como son, y que cuando
tienen que contar un relato anteriormente oido tienden a observar la
mayor fidelidad a su reproduccién. Por otra parte, la forma narrativa es
una de las diversas modalidades discursivas que puede asumir el texto
escrito, modalidad ante la que conviene conocer la sensibilidad del nifio,
su capacidad para conocer sus diferencias y sus posibilidades de
produccion334.

34 Gfr. APPLEBEE, A. (1978): 7hve child’s concept of story. University of Chicago Press, Chicago.
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Las experiencias cientificas de muy distintos tipos33> han venido ha
demostrar que los nifios son capaces de distinguir de forma general, entre
diferentes tipos de texto, y que no sélo son capaces de reconocer tales
diferencias, sino que son capaces también de producir muy
tempranamente tan variada tipologia textual.

En cuanto a la modalidad discursiva poética y en cuanto a la
produccion de este tipo de textos por los escolares, existen no pocos
prejuicios, a nuestro entender tan injustificados como los que puedan
referirse a la produccién de textos narrativos en prosa, cuya raiz puede
residir en la interpretacién inadecuada del riguroso formalismo propio de
la expresion poética y, por tanto, su escasa viabilidad de tratamiento en el
ambito escolar. Sin embargo, las cosas cambian si, olviddndonos de la
necesidad de conocimientos propios de caracter teérico sobre
versificacion, formas ritmicas o figuras literarias, se consideran estas
composiciones infantiles como el resultado de la capacidad ladica de los
alumnos guiada por una metodologia adecuada que oriente esta
capacidad ladica propia de la expresion lingtiistica infantil3%.

En esta linea, es Vygotski el que refiriéndose a las producciones
artisticas infantiles comenta: "En suma, este tipo de creacion tiene mas
importancia para el nifio que para la literatura. Sera erréneo en injusto
considerar al nifio como un escritor y por tanto, tener ante sus creaciones
la misma exigencia que acompafia a la obra de un escritor'3%.

Para Fryda Schultz de Mantovani, pretender nifios poetas seria tan
imposible como pedir nifios cientificos, ya que la expresién poética, como
cualquier otra forma de expresion artistica, supone estar en posesiéon de

35 Cfr. FERREIRO, E. v TEBEROSKY, A. (1979): Los sistemias de escritura en el desarrollo del niie.
Siglo XXI, México.

33 Cfr. RODRIGUEZ LOPEZ-VAZQUEZ A. (1998): "Didactica de Ia creacion poética (estrategias,
métodos y procedimientos para unal". Ponencia pronunciada en el / Congreso Internacional
solre Educacion Lingiistica y Literaria en el Comtexto del Sistema Educative. Granada. Cfr.
también FREINET, C. (1970): [os miélodos nmaturales I El aprendizaje de Ia lengua
Fontanella/Estella, Barcelona; CERVERA BORRAS, ). (1986): /2 /iteratura infantil én Ia educacion
bdsica Cincel-Kapelusz, Madrid.

31 YYGOTSKI, LS. (1982): "La creacion literaria en la edad escolar" en /nfancia y Aprendizaje
nim.1,p. 83.
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unos conocimientos cientificos y culturales de los que el nifio carece y para
los cuales est4 incapacitado: "Este puede tener sentido del ritmo, como lo
ponen en evidencia sus canciones, fantasias para crear sus mitos y sus
leyendas, una sensibilidad natural para el color, pero el arte del nifio, que
es solo expresion infantil, no puede ni debe querer acercarse a la labor
creadora del hombre. Es distinto"338.

Suele ocurrir, por otra parte, que en las producciones textuales de
los alumnos de educacién primaria se encuentran mezclados diversas
formas y géneros de produccién textual. Lo cual no quiere decir, como
afirma A. Romero, que "los alumnos de educacién basica no construyan
nunca composiciones puramente prosisticas ni que, en determinadas
ocasiones, no compongan auténticos poemas o sencillos dramas, sino que
tienden a no diferenciar de forma taxativa entre géneros literarios"3. De
aqui que no deba entenderse que la produccién de textos escritos por
parte de los nifios o las nifias pueda surgir de forma espontanea y
caprichosa, sino que se necesita un ambiente apropiado y la adecuada
guia del maestro/a con objeto de que los alumnos obtengan no sélo el
placer de lo ladico, sino una cierta utilidad préctica que, sin duda,
repercute de forma mas o menos consciente o inconsciente en su
desarrollo y en la ejercitacion placentera y gozosa de sus potencialidades
expresivas340.

A pesar del sincretismo propio del pensamiento infantil y de las
afirmaciones de Vygotski respecto a la tendencia del nifio a no diferenciar
con nitidez diversas formas y géneros en su produccion textual, hemos de
reconocer la habilidad de nifios y nifias, desde edades muy tempranas,
para producir textos que poseen marcas especificas de géneros literarios
diferenciados, como pueden ser el relato, la carta o el poema34l.

338 SCHULTZ DE MANTOVANL, F. (1964): £ mumdo poético infantil El Rteneo, Buenos Rires, n. 106.

39 ROMERO LOPEZ A. (1989): 7écnicas Didzcticas para Ia enseiianza de I3 composicion escrita
en Educacion Basica Servicio de Publicaciones de Ia Universidad de Granada, Gradana, p. 171.

e id

! Gfr. HARSTE, ). WOODWARD y BURKE, C. (1984): Language Stories amd Literacy Lessons.
Heinemann Educational Books, Exeter, New Hampshire; GRAVES, D. (1983): C/ifdren learn how to
write. Heinemann Educational Books, Portsmouth, New Hampshire, y TEBEROSKY, A. (1988): /2
comprernsion de /a escritura en el niiio: desarrollo espontineo y aprendizaje escolar. 1esis
doctoral inédita, Universidad de Barcelona.
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La capacidad de producir textos lingtiisticos diferenciados para
circunstancias enunciativas contrapuestas ha sido comprobada por Liliana
Tolchinsky Landsmann, para lo que opt6 por pedir a nifios de entre cinco
y siete afios que escribieran un relato y que escribieran, luego, uno de los
elementos mds importantes que apareciera en el relato®¥2. Su proposito se
centr6 en descubrir si los nifios en los inicios de su escolaridad eran
capaces de producir las formas lingtisticas que diferencian entre
narracion y descripcién, habida cuenta que, mientras que la narracion es
un medio discursivo basico y la organizaciéon del discurso narrativo es la
"metafora orientadora" por la que se comprende los fenémenos en casi
todas las edades y culturas, ninguna de estas condiciones de cumplen en
el caso de la descripciéon343.

La conclusién a la que llega la profesora Tolchinsky es definitiva:
"Al analizar los textos infantiles, qued6 claro que desde los cinco afios,
narraciones y descripciones aparecen claramente diferenciadas. Al re-
escribir el cuento, los nifios produjeron un relato de una serie de eventos,
puesto que, cuando se les pidié describir un objeto, produjeron una lista
de enunciados referidos a sus componentes y calificaron sus cualidades.
La diferencia entre narrativas y descripciones se manifestd, ademas, en la
longitud de los textos, en su organizacion sintactica, en el sistema de
referencia nominal y en las relaciones temporales [...] Desde los cinco afios,
los nifios reconocen la narracién como relato en el tiempo, mientras que la
descripcion se reconoce como orden para nombrar y calificar, fuera del
tiempo"344,

32 Cfr. TOLCHINSKY, L. (1991): "Lengua, escritura, y conocimiento lingiiistico” en SIGUAN, M.
(Coord.): L2 enseiianza de /a lengua |.C.E. de 1a Universidad de Barcelona / HORSORI, Barcelona,
pp. 45-51. lgualmente (1993): Aprendizaje del lemguaje escrito. Procesos evolutivos e
implicaciones didacticas. Anthropos, Barcelona, pp. 82-83.

3 ofr. GIVON, T. (1975): On understanding grammar. WA, MIT Press, Cambridge; MANDLER, J.M.
(1979): "Categorial and schematic Organization and Structure”, en PUFF (ed): Memory
Organization and Structure. Academic Press, Nueva York; MANDLER, J.M.; STEIN, N.L.y TRABASSO, T. -
eds.- (1984): Learning and comprehension of text Erihaum, Hilisdale, Nueva Jersey, y GERGEN, K.y
GERGEN, M. (1986): "Narrative Form and the construction of Psychological science”, en SARBIN,
TR. led): Narrative Psychology. Praegery, Nueva York; SCHNEUWLY, B. (1988): "La conception
wygotskyenne du langage écrite” en £4 nim. 73, np. 107-111.

YW TOLCHINSKY, L. (1993): 4. ¢it, pp. 84y 88.
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Partiendo de una definicién tan simple de relato como la dada por
White: "Historia acerca del pasado que tiene un bien marcado comienzo,
un medio y un final"®¥, Liliana Tolchinsky ha llegado a demostrar
también que las caracteristicas del texto que suelen producir mayor
impresion de pobreza en las producciones infantiles, y por tanto las que
los nifios no pueden conseguir o encuentran mayores dificultades para su
consecucion, son: 1) La especial relacion que hay en un relato entre el decir
y lo dicho; 2) el interjuego entre la presencia y la ausencia del narrador; 3)
la posibilidad de explicar las motivaciones de las acciones de los
personajes, y 4) la interpretacion de los sucesos de la narrativa34®.

Efectivamente, los relatos infantiles analizados por la autora
mostraron muy poca dificultad en la produccién y reproduccion de la
organizacién basica del esquema narrativo, el relato de los eventos o la
perspectiva del relator referida al tema del relato; sin embargo, esto no
significa que los alumnos produjeran buenos textos, pues entre la
narraciéon como acto de habla y la narracién como género existen notables
diferencias®¥’, lo que presenta no pocas dificultades para los escolares de
ensefianza primaria.

De esta manera, es facil encontrar en los relatos producidos por
nifios demasiadas coincidencias, por no decir coincidencias exhaustivas,
entre el decir y lo dicho, con sobreabundancia de enunciados
yuxtapuestos y excesivo nimero de particulas de cohesion superficial. Lo
mismo ocurre cuando nos encontramos con el caso de la dificultad
manifiesta en la reproduccién de relatos infantiles para aprovechar la
presencia y ausencia del narrador, que no suele ir mas alla de los limites
propios de la capacidad lidica de los nifios. En cuanto a las acciones y su

35 \WHITE, H. (1980): "The value of narrativity in the representation of reality”, en MITCHELL W.I.T.
(ed.): an marrative The University of Chicago Press, Chicago, cit. /&, np. 88.

35 Ofr. i, p. 89. También BENVENISTE, E. (1968): Probiiémes de linguistique général Gallimard,
Paris; BRUNER, ).S. (1988): Realidad Mental y Mundos Posibies. Gedisa, Barcelona, y TODOROV, T.
(1910 The poetics of prose. Comell University Press, Ithaca, Nueva Jersey.

31 cfr. TODOROV, T. (1976): "The origin of genres", en ANew Literary History, 8, np. 159-169.

(Traduccion castellana en GARRIDO, M. -ed.- (1988): 7earia de los géneros literarios. Rrcos,
Madrid)
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motivacion, también es facil observar la escasa reproduccion de los
episodios centrados en lo psicolégico o mental, el escaso indice de
intencionalidad subjetiva y el consiguiente repliegue tan sélo a los hechos
mas relevantes de carécter objetivo.

Por lo que hace referencia a los sucesos y su interpretaciéon, son
muy pocos los casos en que los nifios se inventan sucesos en la
reproduccién de relatos oidos o leidos, aunque si afiaden modificaciones a
la informacién aparecida en el relato; de tal manera que, como concluye L.
Tolchinsky a la luz de su experiencia: "Estos resultados demuestran que
todos los nifios realizaron una reproduccién activa del relato (si por activa
entendemos interpretada y no sélo mecénicamente repetida), pero esta
reproduccion activa pone de manifiesto tanto sus competencias basicas en
lo sintactico y en la organizacion del contenido como sus dificultades en lo
que atafie a la calidad narrativa"348.

Es la escuela, por tanto, la que debe contar con todo lo que de
positivo trae el alumno consigo cuando ingresa en la misma para
conservarlo y potenciarlo, y es también la escuela la que debe conocer las
dificultades que pueden encontrar los alumnos para el aprendizaje de las
distintas disciplinas comprensivas y expresivas. Y, en este sentido, no se
debe olvidar que mejorar el estilo de las producciones textuales infantiles
es un reto que debe abordarse con nuevas metodologias, pero sin olvidar
que la educacion estética la empiezan a recibir los nifios y las nifias desde
el momento en que nacen.

Efectivamente, las nanas, las retahilas rimadas, los textos que
acompafian a los juegos infantiles, los romances, las cancioncillas
populares, los cuentos de transmisién oral, ponen de manifiesto que la
expresion literaria acompafia a nifios y nifias desde su nacimiento y les
sigue acompafiando en el transcurso de las distintas etapas de su
desarrollo evolutivo. Tal vez por estas razones, y posiblemente pensando
en la importancia de la estimulaciéon precoz, afirmara tan atinadamente
Carmen Bravo Villasante: "Lo que nosotros deseamos es que la préctica de
la poesia sea muy temprana en la infancia [...] Voy mas lejos todavia. Creo
que es necesario que los nifios hagan ejercicios poéticos igual que hacen

45 TOLCHINSKY, L. (1993): g cit, n. 99.
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ejercicios pictdricos, asi como actualmente hacen ejercicios musicales con
instrumentos. Indudablemente que con esto no se pretende lograr un
nifio-poeta, un nifio-pintor y un nifio-masico, pero si que el nifio se
familiarice con estas artes, mediante el manejo de los instrumentos, de los
pinceles y del lenguaje'34°.

Esta iniciativa temprana que se reclama para la produccién poética
infantil cobra méas sentido, si cabe, en relacion al cultivo del relato en la
escuela, porque también el relato ha acompafiado al hombre en su
existencia y diario vivir. La transmisiéon oral de relatos (mitos, cuentos,
tabulas, leyendas) ha puesto al hombre en contacto con sus semejantes y a
todos con la naturaleza. El poder magico de la comunicacién para
transmitir la fuerza de los deseos, de los pensamientos, de las creencias y
de los sentimientos ha tomado forma en el relato, oral en un principio, y
oral y escrito en continuidad temporal.

Dofia Carmen Bravo Villasante, la tan significada defensora de la
poesia en la escuela, no duda en afirmar también que: "En el cuento
maravilloso, en el relato fantastico, se concentran estos intensisimos
deseos humanos que alcanzan un feliz desenlace. La imaginacién, la
fantasia del artista entra en el reino de lo imposible y lo hace posible,
ensanchando los limites de la realidad prosaica..., el mundo se transforma
dando lugar a las mas insospechadas metamorfosis [...] Desprovistos de
los elementos magicos, el cuento fantastico es simplemente una realidad
inverosimil"350,

Cuento y mito son dificilmente deslindables®®! y, de hecho, no
pocos de los cuentos infantiles estdn fuertemente emparentados con los

39 BRAVO VILLASANTE, C. (1977): "La funcion de la poesia en el mundo del niiio actual. El folklore
en la escuela”, en Vida Escolar, nim. 187-188, p. 44. Cfr. también ROMERO LOPEZ A. y MARISCAL
MUNOZ R. (1996): "Lenguaie literario y funcion de Ia literatura en la escuela”, en ROMERO LOPEZ A.
(Coord): Zenguajes y ensefianzas, Fundacion Educacion y Futuro, Granada, pp. 77-102, y ROMERO
LOPEZ A. -dir- (1998): Lemguajes y comumicacion. Consideraciones estéticas y diddcticas. Grupo
Editorial Universitario, Granada.

35 BRAVO VILLASANTE, C. (1989): £nsayos de literatura infantil Secretariado de Publicaciones de
Ia Universidad de Murcia, Murcia, pp. 321-323.

%1 Cfr. MARCO, A. (1991): "Contribucion ao estudo dos contos populares maravillosos ou de
encantamento”, en Zenguaje y Textos, nim. 8, pp. 179-189.
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mitos y enraizados en ellos una vez desacralizados. Pero lo cierto es que
estos relatos han apasionado y siguen apasionando a la infancia, pues
como escribe Bruno Bettelheim: "Sea cual sea nuestra edad, sélo seran
convenientes para nosotros aquellas historias que estén de acuerdo con los
principios subyacentes de los procesos de nuestros pensamientos. Si esto
es cierto en cuanto al adulto [...] lo es especialmente para el nifio puesto
que su pensamiento es de tipo animista"352.

Los relatos fantasticos constituyen, pues, para los escolares un
ambito verdaderamente fascinante, como conjunto lingtiistico y cultural
arraigado en los propios origenes de la historia de la humanidad, por lo
que "podemos admitir que el relato mitico y la narracién, igual que ahora
ocurre para los nifios, tuvieron un papel importantisimo como
instrumento formador de hombres en las civilizaciones mas remotas'3%.

La narracién oral o escrita, mas cercana a los escolares que la poesia
por el hecho de estar mas formalmente proxima a la lengua coloquial, es
especialmente llamativa porque, ademds, se aleja de lo que
tradicionalmente se entiende en la escuela como disciplinas de ensefianza-
aprendizaje del tipo de la Geografia, la Historia o las Ciencias de la
Naturaleza, porque: "un cuento es, ante todo y esencialmente, una obra de
arte, y su mision principal discurrird por los caminos de lo artistico'3%4,

Pero es que, ademas y por las mismas razones que con anterioridad
han quedado expuestas, cuando Ana Pelegrin trata la relacion del nifio
con el cuento no duda en afirmar que: "Al hacerle participe de los cuentos
tradicionales, los estamos incorporando a una cultura transmitida
oralmente, que él puede comprender y puede hacer suya". "Los cuentos -
sigue afirmando la autora- tienen una estructura secuencial-lineal, unos
personajes reconocibles, una forma lingtiistica que la memoria aprende sin
demasiados obstaculos'"3%.

%2 BETTELHEIM, B. (1980): Psicoanalisis de los cuentos de hadas. Grijalho, Barcelona, cit. por

PELEGRIN, M. (1982): L2 aventura de oir. Cuentos y memorias de tradicion oral Cincel, Madrid, p. 45.

353 TRIGO COUTINO, 1.M. -dir.- (1997): & miiio de hoy ante el cuento. linvestigacion y Aplicaciones
did4cticas] Guadalmena, Sevilla, p. 32.

34 BRYANT, S.C. (1989): £/ arte de contar cuentos. Hogar del Libro, Barcelona, p. 20,10 ~ ed.

35 PELEGRIN, A. (1982): Op. cit, p.49.
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De aqui, su importancia para la formacién estética de los escolares
en las vertientes comprensiva y expresiva. Y de aqui también que, desde
unos planteamientos ladicos y motivadores en tanto que los relatos
satisfacen al nifio en su capacidad de asombro, despiertan el interés de los
nifios y nifias por la acciéon de los personajes y por la polifonia de la
narracion y despiertan y avivan sus sentimientos de belleza sin necesidad
alguna de lecciones sistematicas de estética.

Pero, aparte de los cuentos tradicionales, ha de tenerse en cuenta
que, como afirmara R. Barthes, cualquier texto comunicativo contiene
relatos o es en si mismo un relato: "El relato estd presente en todos los
tiempos, en todos los lugares, en todas las sociedades; el relato comienza
con la historia misma de la humanidad; no hay, ni ha habido jamas en
parte alguna un pueblo sin relatos'"3%.

Especial interés presentan al respecto las aportaciones de J. Bruner
tanto por sus concepciones sobre la ciencia cognitiva como por las
aplicaciones de tales concepciones a la caracterizacién de la narracion.
Desde la conviccién de que "el concepto fundamental de la psicologia
humana es el de significado y los procesos y transacciones que se dan en la
construcciéon de significados"%’, estima que la cultura es también
constitutiva de la mente porque las experiencias y los actos humanos estan
moldeados por sus estados intencionales y porque la forma de estos
estados intencionales s6lo puede plasmarse mediante la participacién en
los sistemas simbdlicos de la cultura.

Las culturas, pues, transcienden las limitaciones bioldgicas de lo
humano: "... es la cultura, y no la Biologia, la que moldea la vida y la
mente humanas, la que confiere significado a la accién situando sus
estados intencionales subyacentes en un sistema interpretativo. Y esto lo
consigue imponiendo patrones inherentes a los sistema simbdlicos de la
cultura: sus modalidades de lenguaje y discurso, las formas de explicacion

336 BARTHES, R. (1982): Anilisis estructural del relato, Buenos Rires, Barcelona, cit. por CERVERA
BORRAS, ). (1991): L2 creacion literaria para niiios. Mensajero, Bilhao, p. 193.

1 RRUNER, 1.S. (1991): Aclos de significadoe. Mas alld de /a revolucion cognitiva Rlianza, Madrid,
n. 41
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légica y narrativa, y los patrones de vida comunitaria mutuamente
interdepen-dientes"358.

Las narraciones, por tanto, se dotan de significado propio al ser
capaces de dar a conocer de manera comprensible las desviaciones de lo
habitual, desempefiando, de esta manera, la funcién de un instrumento de
esencial importancia en las culturas orales, al constituirse en medios
mediante los cuales se asegura que los mas importantes mensajes
culturales pueden ser conservados en la memoria de sus hombres y
compartidos por quienes asumen el compromiso con lo transmitido.

El poder de atracciéon de los relatos, tanto en culturas iletradas
como letradas, se debe a sus propiedades especificas, s6lo comprensibles
desde la poderosa y peculiar naturaleza de la psicologia popular.

Quizd su primera propiedad sea el hecho de que son
inherentemente secuenciales, pero cuyos componentes (sucesos, estados
mentales, personajes o actores) cobran su significado por el lugar que
ocupan en la configuracién global de la totalidad de la secuencia: su trama
o fibula, cuya configuracion debe, a su vez, extraerse a partir de la
secuencia de acontecimientos3%.

La segunda propiedad de las narraciones es que "pueden ser
"reales" o "imaginarias" sin menoscabo de su poder como relatos"3®. Y
otra de sus caracteristicas propias es, como en parte ya se ha hecho
constar, su especializacién en la elaboracién de lazos vinculantes entre lo
excepcional y lo corriente.

Ademas de estos rasgos, la narracion posee un caracter dramatico,
que ha sido intensa y extensamente estudiado por K. Burke, para quien los
relatos bien construidos constan de cinco elementos: "un Actor, una
Accion, una Meta, un Escenario y un Instrumento, a los que hay que

35 flyidn. 48.

%9 Ofr. il n. 56. También RICOEUR, P. (1981): Nermeneutics and the human Sciences.
GCambridge University Press, Cambridge.

360 Iu
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sumar un Problema. El problema consiste en un desequilibrio entre los
cinco elementos anteriores"361.

Esta semejanza de los relatos con la vida real nos lleva a
plantearnos la utilizacién que los nifios hacen de los mismos. En primer
lugar, hay que constatar que el nifio aprende el relato en la praxis vital por
sentirse miembro de una sociedad que le obliga a vivir sus propios
avatares y a comprenderlos en el transcurso de su desarrollo y en el
contexto social en que se mueve.

J. Bruner, siguiendo a Judy Dunn3¢2, comenta que "el nifio aprende
a representar un papel en el "drama" familiar cotidiano antes de que tenga
que contarlo, justificarlo o disculparlo. Lo que es permisible y lo que no lo
es, lo que conduce a determinados resultados y los resultados a que
conducen determinadas cosas, es algo que se aprende inicialmente en la
accion'363, Por otra parte, y aunque la transformacién de este conocimiento
vivencial se torne con posterioridad en comportamiento linguistico,
sabemos por S. Gili y Gaya que "el sistema expresivo infantil es
autosuficiente y dotado en cualquier momento de coherencia interna'364.

%1 Cfr. BURKE, K. (1945): 4 grammar of Motives. Prentice Hall, Nueva York, cit. por /472, p. 61.

%2 ofr. DUNN, ). (1988): 7he heginnings of Social Understanding Harvard University Press,
Cambridge, Massachusetts, cit. por BRUNER, ). (1991): 8. ¢it, . 89.

363 Iu

34 GILI Y GAYA, S. (1972): Estudios de lenguaje infantil Bibliograf, Barcelona, p. 18.
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Esta autosuficiencia se va progresivamente enriqueciendo, entre
otras razones, porque el nifio se desenvuelve en un ambiente familiar en el
que no solo vive su relato y oye relatos, sino que escucha también de boca
de sus familiares y de forma no neutral los relatos de sus propias
vivencias, lo cual provoca los consiguientes conflictos que no suelen
resolverse mas que con la invencién de otros relatos.

"Tan importante como actuar -comenta Bruner- es contar la historia
apropiada... Lograr lo que uno quiere significa, muchas veces, dar con la
historia apropiada... Pero dar con la historia apropiada, oponerla con éxito
a la del hermano pequefio, requiere saber cudl es la versiéon canonica
aceptable. La historia "apropiada" es aquélla que conecta tu version, a
través de los atenuantes, con la versidon canénica365.

La narracién del vivir diario se convierte asi en una forma de
retérica que los nifios y las nifias emplean segtin conviene al caso, y cuyas
habilidades narrativas van perfeccionando al hilo de su desarrollo en
sociedad hasta convertirse en expertos conocedores del relato y de los
efectos que éste produce cuando necesitan hacerse oir por los demas. Y
"mientras adquiere estas habilidades, el nifio aprende también a utilizar
algunos de los instrumentos menos atractivos del mercado retdrico: el
engafio, la adulacién y demés argucias. Pero aprende también muchas de
las formas ttiles de interpretacion y, gracias a ello, desarrolla una empatia
mas penetrante. Y asi entra en la cultura humana"®, conociendo
intuitivamente, como conoce intuitivamente la gramatica de su lengua
materna, que todo relato implica una argumentacioén3¢”.

3% flyid n. 90.
358 flyid, p. 91.

%7 Cfr. ANDREWS, R. (1989): Marrative and Argument 0.U.P., Bristol.
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Como muestra de la capacidad por parte de nifios y nifias para
reconocer distintos tipos de texto, asi como de la ayuda que reciben para
su posterior comprension y expresion de lo escrito cuando aprenden a
escuchar de sus semejantes signos que comunican y colaboran a construir
significados culturales, se pueden ofrecer no pocos ejemplos que
evidencian hasta qué punto estos signos que se hacen patentes en la praxis
infantil de las narraciones pueden también constituirse en una verdadera
iniciacion de la experiencia narrativa escrita y en una féacil entrada al
mundo de la literatura vivenciada. Basten para ello dos testimonios de los
que es dificil sustraerse: el primero de ellos se refiere a la contestacion que
da Pablo Neruda ante la pregunta de cémo naci6 en €l la poesia y que
refleja en su obra Confieso que he vivido:

"Muy atrds en mi infancia y habiendo apenas aprendido a escribir,
senti una vez una intensa emocion y tracé unas cuantas palabras
semirrimadas, pero extraiias a mi, diferentes del lenguaje diario. Las puse
en limpio en un papel, preso de una ansiedad profunda, de un sentimiento
hasta entonces desconocido, especie de angustia y de tristeza. Eva un
poema dedicado a mi madre [...] Completamente incapaz de juzgar mi
primera produccion, se la llevé a mis padres. [..] Mi padre,
distraidamente, la tomoé en sus manos, distraidamente la leyo,
distraidamente me lo devolvid, diciéndome . De donde lo copiaste?'"368.

El segundo testimonio es de Antonio Martinez Menchen y
pertenece al recuerdo de su iniciacién en la experiencia literaria:

"Mi aficion por la literatura data de un tiempo en que yo atin no sabia
leer. Siendo muy nifio, mi madre me encantaba con cuentos que habia
tomado de boca de mi abuela quien, posiblemente, los habia tomado de su
propia madre. Mis tarde me sorprendi al encontrar escritos, con ligeras
variantes, aquellos cuentos que mi madre contaba. Durante el bachillerato
pude comprobar que muchos de ellos procedian de una fuente muy lejana:
venian de la India y de un tiempo en el que los europeos apenas habian
abandonado las cavernas. Asi fue como poco a poco aprendi muchas cosas
sobre aquellos cuentos. Pero a ellos les perdi. [...] Si yo atin leo y, lo que es
mds grave, si auin escribo, es tan solo en virtud de una incurable nostalgia:

368 Cit. por TOLCHINSKY, L. (1993): 4. ¢it, n.19.
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la de mi infancia perdida"36?

5. Un modelo didactico para la composicion de relatos: el
Modelo Procesual Interactivo de caracter Funcional-
Integral

El bagaje de contenidos de caracter tanto tedrico como
metodolégico que hasta aqui se lleva expuesto, nos provee de bases
suficientes para proponer un nuevo modelo didéctico, que podemos
designar como Modelo Procesual Interactivo de cardcter Funcional-Integral,
para la ensefianza de la composicion de relatos en el tercer ciclo de
Educacién Primaria.

Este modelo no es que haya sido concebido especificamente para el
tercer ciclo de Educaciéon Primaria, sino que, en el ambito de esta
investigacion, se ha aplicado efectivamente en este ciclo concreto. No
obstante, creemos que es aplicable tanto en Educacién Primaria como en
Educacion Secundaria, ya que aprender a expresarse por escrito, a
componer relatos, no se circunscribe a un intervalo tan concreto de la
educacion lingtiistica de los escolares.

Graficamente, el modelo que proponemos es el siguiente:

39 MARTINEZ MENCHEN, A. (1971): Narraciones infantiles. Taurus, Madrid. pp. 7-8, cit. por PELEGRIN,
A.(1982): 9. cit, p. 51.
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MODELO DIDACTICO PARA LA COMPOSICION DE RELATOS
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Este modelo (MOPIFI), indudablemente deudor de Ilas
aportaciones, sobre todo, de Flower y Hayes, Lopez Morales, E. Coseriu,
Van Dijk, Beaugrande y Dressler, y de la psicologia cognitiva como base
del modelo sincrético, abarca todo el proceso de composicién que han de
seguir los alumnos y alumnas para elaborar un relato escrito. En este
sentido es un modelo cerrado; pero si contemplamos la composicion de
relatos escritos dentro del marco de la educacion lingtistica de los
escolares, resulta ser un modelo abierto, ya que motiva al alumnado para
seguir escribiendo con una actitud positiva hacia la escritura.

El modelo consta de tres etapas, que funcionan linealmente en el
tiempo y recursivamente durante todo el proceso: etapa de
PRECOMPOSICION, etapa de COMPOSICION 'y etapa de
POSTCOMPOSICION. Cada una de estas etapas consta de varios
subprocesos que, todos juntos, contribuyen al proceso total de la
produccién de un relato escrito y, ademas, incentivan el interés por
producir nuevos textos escritos. Estas tres etapas estdn presididas y
reguladas constantemente por la memoria y la actividad reflexiva de los
escolares.

A.- Etapa de precomposicion. Es el momento en que los escolares,
debidamente motivados, se preparan y deciden escribir un relato. En esta
etapa se contemplan dos subprocesos: la situaciéon de comunicacién y la
planificacion del texto escrito.

La situacion de comunicacién, para un escolar, se produce
normalmente en la escuela, en el aula, donde se le propone escribir un
relato. En esta situacion de comunicacién, el alumno elige el tema, el
destinatario o destinatarios de su relato, y formula las intenciones con las
que pretende escribir dicho relato. Una vez que ha elegido tema,
destinatario y formulado sus intenciones, habra de pasar al subproceso de
planificacion del texto escrito.

La planificacion lleva consigo la btusqueda de ideas, bien
recurriendo a su memoria, bien sirviéndose de otros medios como pueden
ser la lectura de otros relatos o busqueda de informacién consultando
otros libros... Ahora bien, a sabiendas de que todo relato tiene como
elementos estructurantes: tiempo, espacio, personaje(s) y acciones, seran

iError!Marcador no definido.



NUEVO MODELO DIDACTICO PARA LA COMPOSICION DE RELATOS

estos elementos precisamente los que constituirdn la parte esencial de la
planificacion narrativa. Una vez generadas las ideas y determinados los
elementos estructurantes, hay que proceder a la ordenacion de estas ideas
segin los principios del texto narrativo en funcién de sus elementos
estructurantes. A este fin, para no sobrecargar la memoria, deberan
anotarse tanto las ideas generadas como su ordenacion. Y una vez que se
haya concluido la etapa de precomposicién, comienza la etapa de
composiciéon propiamente dicha.

B.- Etapa de composicién. En esta etapa se contemplan cuatro
subprocesos: elaboracién del pre-texto, redaccion del texto, revisiéon del
relato y produccion definitiva del relato.

En la elaboracion del pre-texto se utilizan las ideas ordenadas que
se realizaron en el subproceso anterior en forma de nucleos
proposicionales. A este fin, las redactardn en forma de oraciones, con lo
que este pre-texto se convierte ya en una matriz de texto, a través de los
nicleos proposicionales ordenados que contendrdn el esquema
argumentativo del relato.

Elaborado el pre-texto, alumnos y alumnas pasan a la redaccién
del texto, redaccién todavia provisional, adjuntando mas proposiciones
con el fin de que la informacién sea completa y teniendo en cuenta las
propiedades textuales de coherencia, cohesioén, adecuacion, correccion,
presentacion y estilo. Una vez concluido este subproceso se pasa al
subproceso de revision del relato.

La revision del relato producido hasta este momento puede
llevarse a cabo por el procedimiento de autorrevisiéon o de heterorrevision
(por parte del maestro o de sus comparieros). Esta revision se realiza
mediante la lectura atenta y critica del relato objeto de revision, mediante
la correccidn total de las propiedades textuales en lo que a deficiencias se
refiere. En la correccion, la memoria y reflexion lingtiistica de los alumnos
y alumnas sobre el uso de la lengua les proporcionaran las estrategias de
correccion mas convenientes. (Para la correcciéon idiomatica los escolares
disponen de diccionarios y libros de gramaética y la insustituible ayuda del
maestro). Acabada la correccién y con las aportaciones que tal correccion
ha producido, se reelabora el texto. Terminada la revision del relato, se
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pasa al subproceso de produccion del relato definitivo.

En la produccion del relato definitivo se tiene en cuenta la
reelaboracion del texto realizada y se pasa a escribir el texto definitivo, que
ha de ser lo més correcto, coherente y adecuado posible. Una vez que ha
concluido este subproceso, se pasa a la etapa de postcomposicion.

C.- Etapa de postcomposicion. En esta etapa se contemplan dos
subprocesos: la evaluacion del proceso y del producto y la
retroalimentacion.

La evaluacion, tanto del proceso como del producto, contara
siempre con el concurso del maestro, el cual siempre evaluaré en términos
de estimulo, corregird para mejorar todo el proceso y anotard sus
comentarios en el cuaderno del alumno cuando asi lo aconseje la
situacion. Con esta actuaciéon se estara dando paso a una
retroalimentacioén estimulante para el propio alumno y también para el
maestro.

Como actividades de retroalimentacién se leera el texto a los
destinatarios, se publicara el texto cuando sea procedente, se ilustrara el
relato cuando asi convenga, con el fin de que tales actividades de feed-back
garanticen la motivacién para escribir, despierten el interés por el trabajo
bien hecho y estimulen los deseos de mejora en la produccién textual.
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CAPITULO VI

EL CONTENIDO DE LA INVESTIGACION

1. Tema de investigaciéon

La ensefianza de la escritura en educaciéon primaria, y en concreto
la ensefianza de la composicion escrita, ha tenido a lo largo de nuestra
historia tratamientos muy dispares segtn las sucesivas épocas.

Como hemos tenido ocasién de exponer mas detalladamente en la
primera parte de este trabajo, es a finales del siglo XVIII cuando se pueden
observar tres niveles claramente distintos en el sistema educativo espafiol,
sobre todo en lo que a la educacién lingtiistica y literaria incumbe, y que
corresponden a la alta nobleza, a la baja y al artesanado. Estamos
asistiendo en este siglo a la toma de conciencia de que es el Estado el que
tiene la obligacion ineludible de crear escuelas para la educacion de sus
ciudadanos y de que éstos tienen derecho a una educacion elemental,
gratuita y laica. Pero todavia no se puede hablar de un sistema educativo
generalizado.

A principios del siglo XIX, y fundamentalmente debido a la
influencia de Jovellanos, la educacién lingtiistica de los escolares se aborda
dando toda la importancia que merece al conocimiento de las primeras
letras: la lectura, la escritura, la buena pronunciacion y la ortografia,
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conocimientos bdsicos e instrumentales para la erradicacion del
analfabetismo imperante en la préactica totalidad de la poblacién espatiola.
Desde estos planteamientos la escritura, separada de la ortografia, tiene
entidad propia, ya que se prima lo instrumental minimo de la expresién
escrita, aunque desde una concepciéon muy alejada de lo que debiera
entenderse como escritura.

El documento redactado por Jovellanos va a tener una gran
influencia en la Constitucion de 1812, donde se ordena que se establezcan
escuelas de primeras letras en todos los pueblos de la Monarquia a fin de
que se ensefie a nifos y nifias a leer y escribir con caracter uniforme. Pero
todavia, la escritura serd considerada como un instrumento para la
expresion escrita restringido basicamente a los aspectos caligraficos y
formales. En este sentido se sucederdn wuna serie de Informes,
Reglamentos, Planes y Decretos que inciden en la primera ensefianza,
aunque dejandola completamente aislada del sistema general de
instruccién publica, aislamiento que se mantendra hasta la llegada de la
Ley de Instruccion Pablica de 1857 (Ley Moyano).

La ley Moyano constituye la base de la legislacién escolar espafiola
del siglo XIX y atn continGia su influencia en la primera mitad del siglo
XX. En esta ley, la primera ensefianza ya no es una isla solitaria, pues
queda comprendida dentro de los estudios académicos de caracter
reglado que constan de tres grados: la primera ensefianza, que se imparte
en las escuelas privadas o publicas; la segunda ensefianza, que se imparte
en los institutos, y la ensefianza superior, que se imparte en las
Universidades y Escuelas Especiales. Ademds, la primera ensefianza
queda contemplada como obligatoria y gratuita para todos los espafioles y
espafiolas comprendidos entre los 6 y los 9 afios, y queda dividida en
elemental y superior.

En lo que respecta a la escritura, aparece ésta como un contenido
de ensefianza separado de la ortografia y tiene como finalidad la
adquisicién de los aspectos mas mecanicos de la expresion escrita: dibujar
trazos, hacer letras, escribir palabras y escribir frases. Se supone, por tanto,
que los escolares, una vez que hayan adquirido el dominio de estas
destrezas, estardn en condiciones de redactar, siempre que hayan
aprendido las reglas de la ortografia ademds de dominar Ilas
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correspondientes habilidades grafomotrices.

En este largo periodo se sigue arrastrando con la tradicion
academicista que arranca de Carlos III cuando ordené en 1780 que se
ensefiase a los nifios su lengua nativa por la gramatica de la Real
Academia, tradicion que recoge la ley en su articulo 88 al prescribir como
textos obligatorios la Gramitica y la Ortografia de la Academia Espariola. En
esta prescripcion legal subyace la concepcion de que aprender lengua es
aprender gramatica.

En lo que a educacién lingiiistica se refiere, ante el lamentable
panorama que presenta esta parcela de la educacioén, la Institucion Libre
de Ensefianza, por una parte, y las Escuelas granadinas del Ave Maria, por
otra, intentan una renovacién pedagodgica que se traduce en una nueva
vision de la educacién y de los métodos, procedimientos y formas de
ensefianza. Tanto los institucionistas como el fundador de los cdrmenes
escolares granadinos, a falta de una teoria lingtiistica expresa, pero
movidos por su experiencia educativa y por las influencias extranjeras,
intuyen que aprender lengua no es aprender gramatica, sino usar la
lengua de manera solvente en situaciones normales de comunicacién; y
que, por consiguiente, ensefiar lengua debe consistir en ensefiar a usarla
en tales situaciones y en sus vertientes expresiva y comprensiva.

La comunicacién escrita es considerada por los institucionistas,
junto con la comunicacién oral, el objeto de ensefianza-aprendizaje de los
escolares de primaria de mayor importancia. En la metodologia optan por
la metodologia activa de la escuela de Yasmaia Poliana, partiendo del
argumento de un texto narrativo. Por su parte, la escuela manjoniana,
también adalid de esta metodologia activa, opta por el Diario como la
forma mas llamativa y eficaz para iniciar y perfeccionar la ensefianza-
aprendizaje de la composicion escrita entre los nifios y nifias de ensefianza
primaria.

Al inicio del larguisimo periodo franquista aparece la Ley de
Educacion Primaria donde se destaca la importancia de la Lengua nacional,
uno de cuyos contenidos instrumentales es la redaccién. Pero es facil
constatar que con el verbalismo, el memorismo y la pasividad del
alumnado al que se repliega la escuela de este tiempo, poco se pudo
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avanzar en la ensefianza de la composicion escrita. No obstante, es en este
periodo, en 1953, cuando aparecen los Cuestionarios Nacionales de
Ensefianza Primaria, renovados por O.M. en 1965 y desarrollados en 1968
mediante los "programas diferenciales" del CEDODEP.

Estos programas abordan los contenidos correspondientes a la
ensefianza de la Lengua y, concretamente, de la expresion escrita, amén de
las utilisimas y orientadoras -para maestros y maestras- actividades para
desarrollar estos contenidos. En estos programas, y para los dos primeros
cursos (iniciacion a la lectura y a la escritura), se contempla la redaccion
como una actividad para conseguir los objetivos de la comunicacion
escrita. En los cursos tercero y cuarto (dominio progresivo del idioma), se
insiste en el perfeccionamiento de la redaccién. Y, por dltimo, en los
cursos quinto y sexto, se insiste en la produccién personal de textos
escritos.

No cabe duda de que los "programas diferenciales" supusieron un
gran avance en relaciéon con la educacion lingtiistica de los nifios y nifias
debido a que parece que se llegd a comprender que el uso del lenguaje
escrito desde los inicios de la escolaridad era una actividad til y necesaria
para el dominio del mismo. También, estos programas supusieron un
gran avance porque se les sugeria a los maestros y maestras el como llevar
a cabo la ensefianza de la lengua, sugerencias que el magisterio recibi6é con
gran alivio, porque el maestro, en nuestra opinion, necesita saber el cémo
enseflar tanto como el qué ensefar, es decir, las posibles estrategias
didéacticas. Pero a falta de teorias cientificas solventes sobre la educacién,
sobre la psicologia de los educandos y sobre la materia objeto de
ensefianza, poco se pudo avanzar, y el magisterio continu6 anclado en la
rutina tradicional del gramaticalismo, la escritura mecénica basada en la
copia y la redacciéon impuesta, y el dictado ortografico.

Con la aparicion de la Ley General de Educacion y las
orientaciones pedagogicas que la explicitan se establecen unos objetivos,
niveles, contenidos, metodologia y sistema de evaluacion para la E.G.B.,
que van a estar cimentados en la consideracion individual y social del
alumno a lo largo de su evolucion psicolégica en los ocho afios de estudio
que comprende este periodo. Estos ocho afios se dividen en dos etapas; en
la Primera Etapa de la E.G.B. se subordina, aunque sélo teéricamente, la
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informacion conceptual a la formacion de habitos, destrezas, valores, etc..
En esta etapa los objetivos generales y el contenido cultural y cientifico se
estructuran en grandes dreas de aprendizaje.

En el Area de Lenguaje de esta Primera Etapa, aparece la redaccion
dentro del plan de trabajo diario y desde el momento en que el nifio sea
capaz de construir frases significativas. Ademads, el profesor -nueva
denominacién de maestro- apoyara al alumno a establecer un plan previo,
a seleccionar y ordenar ideas dentro del tema propuesto (por el profesor),
que a veces serd libremente elegido por el alumno. Y siguiendo estas
pautas orientativas, aparecen contenidos referidos a la composicion escrita
en todos los niveles de la Primera Etapa (1] a 5) cursos) de la E.G.B.,
poniendo de relieve la importancia que merece la ensefianza de la
composicién escrita en el contexto de las ensefianzas que conforman el
Area de Lenguaje; sin embargo, tampoco estas orientaciones para la
ensefianza de la composicion escrita se traducen en una mejora real de los
aprendizajes escolares, y un fracaso mas se suma a la larga lista de los que
le preceden.

Es por esto por lo que a los diez afios de aparecida la L.G.E. surge
la necesidad de una renovacién de los programas hasta entonces vigentes
al comprobarse que no se habian alcanzado las cotas de rendimiento
deseables para este nivel de escolaridad general y obligatorio. Y dado que
no se termina de comprender que "ensefiar Lengua Espafiola consiste en
enseflar a utilizar la Lengua Espafiola", en 1980 aparece el "Documento
Base de los Programas Renovados", que se convierte en documento legal
en 1981 y en el que se ordena la E.G.B. en ciclos y, conforme a ello, se
determinan las ensefianzas minimas y los objetivos correspondientes a
cada uno de estos ciclos desde esta orientaciéon de corte funcional.

En el Ciclo Inicial (11 y 21 curso de E.G.B.), el bloque tematico
referido a la escritura abarca la caligrafia, la ortografia y la composicién,
debiendo entenderse ésta como la capacidad para manifestar por escrito
ideas originales, sentimientos y experiencias personales, amén de exponer
con coherencia contenidos cultural y cientificamente adquiridos, elaborar
esquemas y realizar sintesis. Se hace hincapié en que los objetivos finales
de ciclo deben encaminarse a que los alumnos y alumnas adquieran la
capacidad de expresar por escrito sus ideas con orden 16gico, letra clara y
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legible y ortografia correcta de las palabras de su vocabulario usual.

Pero tampoco en esta ocasion los resultados pretendidos por el
MEC fueron satisfactorios (la Autoridad es la que prescribe lo que hay que
hacer), y es por lo que este Ministerio avanza (1985) una nueva
formulaciéon para las ensefianzas minimas de la composicién escrita
basadas en la escritura de frases cortas, la realizacion de composiciones
creativas y de orientacion funcional comunicativa.

En el Ciclo Medio (31, 401y 5[ cursos de E.G.B.) se pasa de la fase
de iniciacion y perfeccionamiento en las materias lingtiisticas
instrumentales al dominio préctico del idioma. Se sefiala como principal
objetivo la realizacion de composiciones escritas de distinto tipo, en las
que habréd de cuidarse el orden, la limpieza, la claridad, la fluidez y la
legibilidad; y se propone como metodologia mas adecuada la referida a la
observacién de modelos, previamente comentados y explicados por el
profesor.

También en 1985 el MEC reformula los objetivos correspondientes
a la composicion escrita en este Ciclo y sefiala que los alumnos, al terminar
el Ciclo, deben ser capaces de crear por escrito textos de tema libre o
prefijado. Con este fin y a partir de un texto dado, los alumnos y alumnas
conseguirdn otros textos utilizando espacios, tiempos, conflictos...
conocidos. La metodologia se orienta ahora hacia el desarrollo de técnicas
de manipulacién textual.

Uno de los bloques teméticos del area de la "Lengua Castellana" en
la Segunda Etapa de la E.G.B. fue el de "Lenguaje escrito", algunos de
cuyos objetivos para este Ciclo Superior eran que los alumnos y alumnas
fuesen capaces de expresar pensamientos con orden, claridad, correccion y
estilo personal y creativo. Asimismo, y en relaciéon con la metodologia, se
sugiere que las actividades en torno a la composicién pueden responder a
una didactica que parta de la observacion y andlisis de las técnicas usadas
en textos-modelo propuestos, para utilizarlos después de modo personal y
creativo una vez que el alumnado se haya aduefiado de las técnicas.

Pero la L.G.E. y los Programas Renovados fueron inadecuados en
cuanto a niveles de exigencia, modernizacion metodolégica y evaluacién
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formativa, aparte de que el profesorado, con escasa preparacion, se vio
obligado a aplicar estas nuevas orientaciones en sus aulas, que para mas
confusiéon, se vieron invadidas por la entrada masiva de diversas
editoriales, que fueron seguidas a ciegas (el profesor demanda "recetas").
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Ante el fracaso de la Ley del 70, y como consecuencia de los
cambios sociales y politicos, de las aportaciones de las ciencias del
lenguaje y de las correspondientes al ambito psicopedagégico, la actual
reforma educativa opta claramente por nuevos enfoques de caracter
curricular, pedagodgico, psicologico y didactico, dando un enfoque
funcional comunicativo a la ensefianza del lenguaje y pretendiendo que
los alumnos y alumnas sean capaces de comunicarse de forma fluida y
eficaz. Por eso, la lectura y la escritura, consideradas como fuentes de
placer, informacion y aprendizaje, van a ser objetivos primordiales en la
reforma educativa derivada de la implantacion de la LOGSE.

La composicién escrita ocupa un lugar destacado en los Disefios
Curriculares, tanto del MEC como en los de la Junta de Andalucia, y va a
aparecer desde los primeros cursos de la Educacion Primaria. La
composicion escrita aparece en el curriculum de Primaria dentro del Area
de Lenguaje, siendo su gran objetivo construir y expresar mensajes
escritos de acuerdo con las finalidades y situaciones comunicativas
potenciando el uso creativo de la lengua y el desarrollo de un estilo
propio. Dentro de los contenidos conceptuales para el tercer ciclo de
Primaria, se incluye la narrativa y, como contenidos procedimentales, se
propone que los alumnos y alumnas reconozcan las acciones que realizan
los personajes de un texto narrativo, identifiquen las causas de los hechos
de una historia, y reconozcan los detalles, las causas y secuencia de una
narracion.

El enfoque que esta reforma educativa da a la composicion escrita
entendemos que es acertado en la medida en que tiene en cuenta las
aportaciones actuales de la lingtiistica, la psicologia cognitiva, la psicologia
de la instruccién y la psicodidactica de la comunicacion escrita. Se puede
observar facilmente que esta concepcién estd en contraposicion con las
concepciones tradicionales que entendian la ensefianza de la lengua como
un estudio de la gramatica y de la ortografia de la propia lengua y que
escribir, o era un don reservado a unos elegidos o consistia en aprender a
hacer letras para después formar palabras y, por tltimo, oraciones.

Por todo lo anteriormente expuesto, nuestro tema de investigacion

se centra en la Diddctica de la narracion escrita: enserianza del discurso
narrativo en Educacion Primaria, que tiene en cuenta la psicodidactica de la
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comunicacion escrita, el texto y las propiedades textuales y las
caracteristicas especificas del texto narrativo, aparte de la continua
retroalimentacion entre narracion oral y escrita, a sabiendas de que como
afirmara Jean-Yves Pouilloux: "Todo relato implica un pacto en el que
operan cuatro términos: autor, lector, personaje y lenguaje" y que "si uno
s6lo de estos términos falta, la confianza desaparece y el pacto se rompe".

Por tanto, el discurso narrativo estructura tres elementos: 1) el
tiempo; 2) el personaje, y 3) la inteligibilidad de las acciones humanas;
cuya realidad ayuda a entender la propia realidad por contener elementos
homoéfonos referidos al ser de uno mismo y de los demas, su existencia y
sus conductas.

La argumentacion que implica todo relato esta presente en su
construccion, por lo que si contemplamos no ya la comprension de relatos
sino la produccién de los mismos, habra de tenerse en cuenta, junto a los
factores psicodiddcticos de la comunicacion escrita y el origen oriental de
la narrativa occidental, el dominio de los distintos elementos que el
tiempo, el personaje y el lenguaje del relato implican, a sabiendas de que
cuando se habla de eclecticismo no se trata de una simple traslacién de
modelos correspondientes a diferentes areas cientificas, sino que, desde
los objetivos propios de la didactica, han de tomarse en consideracion
aportaciones de la lingiiistica y de otras ciencias afines del lenguaje, de las
ciencias de la educacién y de las correspondientes al ambito de la
psicologia evolutiva y de la instruccién, poniendo especial énfasis en la
observacion del desarrollo del proceso desde el que se transmiten valores
culturales, y sin olvidar que, la finalidad del relato es eminentemente
educativa, todo discurso narrativo, atn sin ser una técnica, demanda el
desarrollo de habilidades técnicas para su produccién solvente.
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2. Contenido de la investigacion

En esta investigacion se parte de la hipétesis de que el aprendizaje
de la elaboraciéon de textos narrativos escritos requiere un entrenamiento
segtin un modelo did4ctico especifico. Por ello, con un grupo de alumnos
del Tercer Ciclo de Educacién Primaria se ha desarrollado un "Programa
diddctico para la composicion de relatos", con la finalidad de que dichos
alumnos experimenten una mejora en los diversos aspectos que implican
la correcta produccion de un texto narrativo escrito, tales como coherencia,
cohesién, correccién idiomética, adecuacion, presentacion y estilo.

3. Hipétesis de trabajo

Los objetivos de nuestra investigacion experimental se concretan y
expresan en la hipotesis siguiente:

La Composicion escrita de los alumnos del Tercer Ciclo de
Educacion Primaria que siguen el programa diseriado segiin el
Modelo Didictico para la Composicion de Relatos mejora en los
aspectos de: Coherencia, Cohesion, Correccion Idiomatica,
Adecuacion, Presentacion y Estilo en mayor proporcion que la de
aquellos alumnos que no siguen este método. La Composicion
escrita ha sido evaluada con una parrilla original y especifica
elaborada para esta investigacion.
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4. Fases de la investigacion
Nuestra investigacién ha constado de dos fases:

PRIMERA. En esta primera fase se ha realizado el programa segiin
el Modelo Didactico para la Composicion de Relatos (Variable
Independiente de la investigacion). Esta fase terminé con la realizacion de
las pruebas, como pretests, para conocimiento de la situaciéon de partida
de los alumnos y alumnas que componen la muestra (tanto del Grupo
Experimental como del Grupo Control).

SEGUNDA. En esta segunda fase se ha aplicado el programa y se
han desarrollado las sesiones de revision y evaluacion del desarrollo del
mismo. Esta segunda fase se ha terminado con la realizacién de pruebas,
como postests, para comprobar los resultados del programa, y con la
elaboracion, analisis y discusién de los resultados obtenidos.

5. Disefio de la investigacién

El disefio cientifico utilizado en nuestra investigacion ha sido un
disefio cuasi-experimental, que se inserta claramente dentro de una
metodologia de investigacion cientifica cuantitativa (Dendaluce, 1994).

Los disefios cuasi-experimentales son aquéllos en los que se busca
establecer relaciones de causalidad entre la Variable Independiente y las
Variables Dependientes, examinando para ello datos recogidos bajo
diferentes condiciones experimentales (p.e., pretest-postest) pero sin
asignacion aleatoria de los sujetos a dichas condiciones experimentales. En
este tipo de métodos cientificos se manipula la Variable Independiente y
se da también algtin control de la situacion experimental pero no se realiza
al azar la asignacién de los sujetos a los grupos de la muestra, tanto
experimental como control (Cronbach, 1987).
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CAPITULO VII

METODOLOGIA

1. Sujetos

La muestra de nuestra investigaciéon ha estado formada por dos
grupos de sujetos: un Grupo Experimental, con el que se ha desarrollado todo
el programa que sigue el Modelo Didéctico para la Composicién de
Relatos, y otro Grupo Control, con el que no se ha desarrollado ninguna
actividad relacionada con nuestro programa, sino que se han seguido las
pautas que marca el libro de texto (Lengua 6[, de Editorial Santillana). A
los dos grupos se les realiz6 la medicién de las variables intervinientes, al
principio de la investigacion, y la medicion de las variables dependientes,
al principio y al final de la misma.

Los alumnos de los dos grupos pertenecen al Colegio Publico
Virgen de la Paz de Otura, que es un colegio que cuenta con 5 unidades del
Segundo Ciclo de Educacién Infantil, 12 unidades de Educacién Primaria,
4 del Primer Ciclo de Educacién Secundaria Obligatoria y 1 de Apoyo a la
Integracion.

a) El Grupo Experimental esta formado por 20 alumnos y alumnas
de la clase de 6[] B.

b) El Grupo Control esta formado por 19 alumnos y alumnas de la
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clase de 6[1 A.
GRUPOS ALUMNOS
Experimental: 6[1 B 20
Control: 61 A 19
2. Variables estudiadas e instrumentos utilizados

Se han tenido en cuenta tres tipos de variables en la investigacion:

. Variables Extratias o Intervinientes (VE): son aquellas que atentan
contra la validez interna de la investigacién, ya que pueden
incidir en los resultados finales, debido a sus efectos no
controlados.

' Variables Dependientes (VD): son aquellas sobre las que influye la
aplicacion y el desarrollo del programa de intervencién.

Variable Independiente (VI), que es la que nosotros manipulamos
para producir efectos en otras, y que en nuestro caso es el
Programa que sigue el Modelo Didactico para la Composicién de
Relatos.

21.  Variables Intervinientes e instrumentos de medida

Las Variables Intervinientes que pueden distorsionar los resultados
de nuestra investigacion son:
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I nteligencia Factorial: Razonamiento Abstracto, Comprension
n Verbal y Fluidez Verbal

t Nivel cultural de los padres: del padre y de la madre

e Lecturas literarias adicionales

li Actitud hacia la composicion escrita

g Conocimientos Gramaticales

e Creatividad
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(1) Niveles de Inteligencia

Al estudiar, en la actualidad, el tema de la inteligencia hay dos
perspectivas no excluyentes: (a) la perspectiva psicométrica y (b) el
potencial de aprendizaje. Desde una perspectiva psicométrica, lo que se mide
en los sujetos es el nivel de inteligencia que en ese momento poseen, pues
esta perspectiva se centra mas en los resultados de la actividad cognitiva
de dichos sujetos. Desde una perspectiva de potencial de aprendizaje, lo que
interesa es conocer el proceso que sigue un sujeto en la resolucion de los
problemas que se le presentan. En nuestra investigacion, las medidas que
se han tomado de la inteligencia son de tipo psicométrico, ya que lo que
tratamos de hacer con ellas es constatar que todos los sujetos, tanto del
grupo experimental como del grupo control, no difieren en la medida de
estas variables.
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A. Inteligencia General: Cociente Intelectual

Para medir la Inteligencia General (Cociente Intelectual) hemos
empleado el Test de Factor "G" de R.B. Cattell y AK.S. Cattell (1973).
Hemos utilizado la escala 2 que es la idénea para nifios de 8 a 14 afios y
adultos con nivel cultural medio. Los tests de Factor "G" se disefiaron con
el propodsito de apreciar la inteligencia individual por medio de unas
pruebas que redujesen cuanto fuese posible la influencia de otros factores,
tales como: fluidez verbal, nivel cultural, clima educacional etc. Estos tests
pertenecen al tipo de pruebas no verbales y para su realizacién se requiere
solamente que el sujeto perciba la posibilidad de relacion entre formas y
figuras.

Quizas porque los tests de inteligencia han resultado de mayor
utilidad que los de personalidad o intereses para educadores y psicélogos
es por lo que la inteligencia se ha considerado, por parte de no pocos
psicélogos, como la mayor dimensién de las diferencias individuales y
esto ha llevado a gran confusién y no pocos abusos con los tests de
inteligencia.

Hoy dia, y los autores de este test estdn en esta linea, se considera
que aunque la inteligencia es muy importante, es solamente un elemento
de una larga lista de cualidades individuales que es necesario considerar
cuando se intenta comprender y predecir ampliamente el comportamiento
humano.

Las investigaciones sobre educacion han demostrado
frecuentemente que la inteligencia es un importante factor para predecir
los resultados académicos, pero también se ha descubierto que con la
inclusion de algunos factores de personalidad y motivacion en las
baterias, el nivel de exactitud de la prediccién mejora notablemente.

La escala 2, que es la que se le ha pasado a estos alumnos, es de
aplicacion colectiva; sin embargo puede haber ocasiones en las que, a
criterio del examinador, sea necesario establecer una relacién mas directa

y se aplique de forma individual. Consta de cuatro subtests:

a) Primer subtest: Esta constituido por series incompletas y progresivas.
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La tarea del sujeto consiste en seleccionar, entre las opciones propuestas,
la respuesta que contintia adecuadamente la serie.

b) Segqundo subtest: El segundo subtest es de clasificacion; consta de
cinco figuras. El sujeto debe identificar la tnica figura que difiere de las
otras cuatro.

c) Tercer subtest: Es el subtest de las matrices. La tarea del sujeto
consiste en completar el cuadro de dibujos o matriz que se presenta en el
margen izquierdo, mediante la eleccién de una de las cinco soluciones que
se le proponen.

d) Cuarto subtest: El cuarto y tltimo subtest es el de las condiciones.
La tarea propuesta le exige al sujeto la eleccion de la alternativa que
cumple las mismas condiciones a que se atiene el cuadro o figura que se
da como referencia.

En todos los casos, como ya se ha apuntado, los elementos se
presentan en forma gréfica y, practicamente, sin ningtin contenido de tipo
cultural. Al principio de cada subtest se le presentan al sujeto algunos
ejemplos que le sirvan para comprender su tarea y ejercitarse en ella.

Por ser los tests de factor "G" pruebas utilizadas en orientacién, su
coeficiente de fiabilidad adquiere mucha importancia. En los estudios de la
adaptacion espafiola se tuvo en cuenta esta circunstancia y se calcul6
sobre muestras de diversos cursos (Cattell y Cattell, 1977, 20-21). Para el
sexto curso de primaria, objeto de nuestra investigacion, los resultados
obtenidos fueron:
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CURSO N X Sx Rxx ETM

Sexto 100 26,55 5,51 0,76 2,70

Para este célculo se ha utilizado el método de las "dos mitades"
(llamado también "pares e impares"), que consiste en correlacionar el total
de aciertos en los elementos pares con el total de aciertos en los elementos
impares. El resultado obtenido se corrigié con la férmula de Spearman-
Brown. También se incluy6 el mismo niamero de varones que de mujeres.

Igualmente se ha contrastado la validez de esta prueba mediante la
correlaciéon de los resultados del test con otras medidas de la misma
variable (Cattell y Cattell, 1977).

B. Inteligencia Factorial: Razonamiento Abstracto, Comprensiéon
Verbal y Fluidez Verbal

Entre los factores de la inteligencia que creemos pueden afectar a
los resultados finales de la investigacion estan: el Razonamiento
Abstracto, la Comprension Verbal y la Fluidez Verbal.

El Razonamiento es la capacidad para resolver problemas légicos,
prever y planear. Contribuye de forma extraordinaria a la formacion de
profesionales cuyo trabajo es creativo y original. Es un factor necesario
para el éxito en los estudios. El razonamiento implica dos capacidades
diferentes: una inductiva, la aptitud para inferir de los casos particulares
la norma general, y otra, deductiva, la capacidad de extraer de las
premisas la conclusion logica.

La Comprension Verbal es la capacidad para comprender ideas
expresadas en palabras. Es necesaria en las actividades en las que hay que
captar los problemas por medio de la palabra escrita o hablada. Es una
aptitud muy necesaria en el estudio y para el desempefio de multiples
profesiones.

La Fluidez Verbal es la capacidad de hablar y escribir con facilidad.
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Los sujetos que poseen gran fluidez verbal dominan el vocabulario y
tienen en la mente disponibles siempre abundantes palabras.

El test utilizado para medir estos tres factores de la inteligencia ha
sido el P.M.A. (Primary Mental Abilities) elaborado a partir de los trabajos
de L.L. Thurstone y Th.G. Thurstone.

Los indices de fiabilidad de las cinco pruebas del P.M.A. son altos:
el indice de fiabilidad de la prueba de Comprensién Verbal, hallado por el
procedimiento de las dos mitades, es 0.91; el de la prueba de Concepcién
Espacial, hallado por el procedimiento de test-retest, es 0.73; el de la
prueba de Razonamiento Abstracto, hallado por el procedimiento de las
dos mitades, es 0.92; el de la prueba de Calculo Numérico, hallado por el
procedimiento de las dos mitades, es 0.99; y el de la prueba de Fluidez
Verbal, hallado por el procedimiento de test-retest, es 0.73.

La validez de la prueba estd ampliamente demostrada en la
multitud de correlaciones efectuadas entre esta prueba y otras de uso
corriente en el mercado, tal como viene en las paginas 14 a 19 del Manual
del PM.A.

(2) Nivel cultural de los padres: del padre y de 1a madre

El Nivel cultural del padre y el Nivel cultural de la madre han sido
considerados como dos variables diferentes en nuestra investigacion, pues
juzgamos que la influencia que pueda tener cada uno de ellos sobre el
hijo/a puede variar. Hemos tenido presente en cada caso los estudios
realizados por cada uno de ellos, haciendo las siguientes categorias:
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1. Sin estudios

2. Estudios Primarios o E.G.B.

3. Bachillerato o F.P.

4. Titulacion Media (Diplomatura o Ingenieria
Técnica)

5. Titulacién Superior (Licenciatura o Ingenieria)

(3) Lecturas literarias adicionales

Los alumnos que tienen un buen hébito lector, bien por influencia
familiar o por la educacion recibida en los primeros afios, van a
experimentar un mejor y més rapido aprendizaje de la composiciéon de
relatos escritos. Hemos tenido en cuenta esta variable, a la hora de
desarrollar nuestra investigacion, para poder comprobar de forma mas
fiable las mejoras aparecidas en los sujetos gracias a la influencia de
nuestro programa de intervencién. Se han tenido en cuenta las siguientes
categorias:

1. No leo
2. Leo a veces
3. Leo todos los dias

(4) Actitud hacia la composicion escrita

La actitud de los alumnos hacia la Composicién Escrita creemos
que es una variable que puede influir también en los resultados finales de
la investigacion, y de ahi que hayamos tratado de medir la actitud de los
dos grupos de sujetos para constatar si difieren o no respecto a dicha
variable.

El instrumento utilizado ha sido un cuestionario original
preparado expresamente para la tesis. Consta de cuatro partes: la primera
trata de constatar la actitud de los alumnos hacia la lengua escrita, en
general, y consta de seis items; la segunda trata de medir la conciencia de
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escritores que tienen los alumnos, y consta de siete itemns; la tercera trata de
constatar los pasos que dan los alumnos cuando elaboran composiciones
escritas, y consta de nueve ifems; y la cuarta trata de conocer la cultura de
los alumnos sobre los escritos,

y consta de cinco items. En el Anexo final viene la prueba completa.

(5) Conocimientos Gramaticales

Los conocimientos gramaticales de los escolares pudieran
constituir una variable con posibles influencias en los resultados finales de
esta investigacion, dado que el conocimiento de contenidos gramaticales
puede incidir en el uso de la comunicacién.

De ahi que se haya tratado de medir el nivel de conocimientos
gramaticales de los grupos, tanto experimental como control, a sabiendas
de que, como afirma el profesor A. Rodriguez Lopez-Vazquez (1991: 53)
"la complejidad que requiere la elaboracion de pruebas o tests de
conocimientos de nivel en el campo de la gramatica de la lengua materna
es tal vez mayor que en el campo de las lenguas extranjeras, en contra de
lo que el sentido comtin pareceria, a primera vista, apuntar".

El instrumento utilizado ha sido una prueba confeccionada ad hoc,
elaborada por los maestros de primaria que imparten clases de lengua en
los distintos cursos de este nivel de educacion obligatoria en el C.P. Virgen
de la Paz de Otura (Granada).

Para llevar a cabo la realizacion de esta prueba, se han tenido en
cuenta los conocimientos gramaticales que aparecen en los libros de texto
empleados en el colegio y que los alumnos/as de ambos grupos
(experimental y control) han utilizado a lo largo de su escolaridad.
Ademas, s6lo se han considerado aquellos conocimientos que la préactica
totalidad de alumnos y alumnas deberian, a juicio de los maestros y
maestras que les habian impartido clase con anterioridad, dominar, por
considerarse contenidos minimos ciclicamente repetidos.

La prueba consta de 25 items, correspondientes a distintos aspectos
de los tratados en las gramaticas escolares, que abarcan nociones sobre la
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palabra y sus elementos, la morfologia del sustantivo y sus clases, el
adjetivo calificativo y sus grados, los distintos determinantes, y el verbo y
su conjugacion.

La prueba se calificoé con una puntuacién comprendida en una
escala de 0 a 10, correspondiendo 0.25 a cada uno de los items completa y
correctamente resueltos.

(6) Creatividad

Se entiende por Creatividad o Pensamiento Creativo la capacidad que
una persona tiene para formar ideas y conceptos en la mente,
relacionando unos con otros de tal forma que es capaz de imaginar, idear
y hacer cosas originales y artisticas.

Para controlar el desarrollo de la creatividad en el alumno se ha
utilizado el Test de Creatividad de ].M. Martinez Beltran (1976).

Este test tiene como constitucién interna una serie de situaciones a
las que los sujetos han de dar respuesta, ya sea verbal o grafica. Consta de
cinco apartados con otros tantos matices del factor de creatividad:

a) Sub-test C1: Creatividad ludico-instrumental. Este subtest esta
formado por una pregunta abierta que trata de provocar en el sujeto una
inmensidad de respuestas.

b) Sub-test C2: Creatividad logica. Es el subtest de cosas imposibles:
tiene gran carga de creatividad légica pese a lo absurdo de las situaciones
que crea. La particularidad de este subtest radica en el cambio de
situaciones a las que el sujeto habré de dar respuesta.

c) Sub-test C3: Creatividad figurativo-espacial. Es el subtest de los
circulos: a partir de 32 circulos, el sujeto puede realizar otros tantos

grabados, con la condicién de que el circulo esté integrado en el dibujo.

d) Sub-test C4: Creatividad instrumental. En este subtest se pregunta
por la utilidad y uso de determinadas cosas.
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e) Sub-test C5: Creatividad conceptual-ideologica. En este subtest
juegan un papel primordial los conceptos. Se trata de completar tres
tabulas con otras tantas respuestas de distinto matiz ideolégico.

Los cinco apartados anteriores forman parte del criterio de
Creatividad General que se ha medido en nuestra investigacion.

Para estudiar la fiabilidad del test, Martinez Beltran recurri6 a la
prueba clasica del test-retest: hecha la seleccion de cien sujetos de diversos
cursos, que habian realizado ya las pruebas con anterioridad, se les aplicé
de nuevo el Test de Creatividad, manteniendo las mismas medidas de
tiempo y normas de aplicacion que tuvieron en la primera realizacion. Los
ocho meses que pasaron entre una y otra prueba hizo que el aumento en
las puntuaciones fuera general, pasando los sujetos de una puntuacién
media de 84,85, en el pretest, a una puntuacion media de 96,97, en el
retest.

El dato mas importante y al que tiende la prueba es la correlacion
existente entre la prueba del test y la del retest. El resultado es altamente
significativo: Indice de Correlacion: 0,84. De dicho indice se puede concluir
que el Test de Creatividad tiene la cualidad de la fiabilidad, ya que
mantiene la medida con la suficiente consistencia como para pensar en su
posibilidad de aplicaciéon en distintas edades o cursos y segtin los datos
obtenidos.

Para demostrar la validez del Test de Creatividad se eligieron una
serie de pruebas, tanto externas como internas al mismo test. La validez
del test se puede encontrar en el indice de correlacién que mantienen los
cinco Sub-Tests que lo componen. Teniendo en cuenta todas estas
caracteristicas, se puede afirmar que el Test de Creatividad posee una alta
validez.

A modo de resumen, las Variables Extrafias o Intervinientes

controladas en nuestra investigacion y los instrumentos utilizados para
medirlas son:
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VARIABLES INTERVINIENTES INSTRUMENTOS
Inteligencia General: Cociente Intelectual | Test de Cattell
Inteligencia Factorial: PM.A.

Razonamiento Abstracto,
Comprensién Verbal,
Fluidez Verbal

Nivel cultural de los padres:
del padre,
de la madre

Ficha personal

Lecturas literarias adicionales

Ficha personal

Actitud hacia la composicion escrita

Cuestionario original

Conocimientos Gramaticales

Prueba original

Creatividad

Test de creatividad
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2.2.  Variable Dependiente e instrumento de medida

La Variable Dependiente que se ha tenido en cuenta en nuestra
investigacion es la Composicion de relatos escritos.

Se ha de tener en cuenta la importancia que tiene la composicion
escrita en el proceso de ensefianza-aprendizaje de nuestros alumnos en los
que se puede ver con claridad que presentan una lamentable habilidad
para redactar; de ahi que nos identifiquemos con las afirmaciones de E.
Bagué (1971: 5) cuando dice:

"A nuestros alumnos les falta precision en el vocabulario, claridad en los
conceptos, orden en la exposicion de sus ideas y modelos concretos en que
apoyarse. (...) carecen de una direccion constante y de una orientacion
metodica y gradual en la eleccion de los temas y de las dificultades que,
paulatinamente, han de ir venciendo".

Por estas razones hemos controlado, en nuestra investigacién, la
composicién escrita y hemos comprobado el nivel inicial y final de los
alumnos que han intervenido en la investigacion, para demostrar que los
que han seguido nuestro método experimentan una mejora en el
aprendizaje de la composicion escrita que los que no lo han seguido.

Para la correccion de los ejercicios hemos elaborado una parrilla de
evaluaciéon en la que se encuentran representados todos los factores
béasicos a considerar en los textos narrativos escritos; ademas, hemos
considerado la ponderacion de cada uno de los aspectos que componen la
parrilla, dada la diversa importancia de cada uno de ellos. El criterio de las
puntuaciones ponderadas nos parece acertado en la medida en que a cada
factor se le otorga un peso distinto en la puntuacion total.
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La parrilla de correccién, adaptada a nuestra investigacion es la

siguiente:
Factores Rango Coef.Pond. | Rango Total
1. COHERENCIA 1-5 3 3-15
2. COHESION 1-5 2 2-10
3. CORRECCION IDIOMATICA 1-5 3 3-15
4. ADECUACION 1-5 3 3-15
5. PRESENTACION 1-5 1 1-5
6. ESTILO 1-5 2 2-10

Como se puede observar, los puntos oscilan entre 1 y 5 estando

distribuidos de la siguiente forma:

1. Muy mal 2.Mal 3.Normal 4.Bien 5. Muy Bien

La aplicaciéon de este esquema valorativo permite obtener una

escala de puntuaciones de 14 a 70 puntos.

El contenido de cada uno de los diversos factores de la parrilla

de evaluacion es el siguiente:

iError!Marcador no definido.



DIDACTICA DEL DISCURSO NARRATIVO EN EDUCACION PRIMARIA

CONTENIDO DE LOS FACTORES OBJETO DE EVALUACION

COHERENCIA

Dominio del saber referido a los principios generales del pensar

- Conocimiento general de las cosas: en lo que se dice y en lo que no se dice en el
hablar

- Contenido de la informacién necesaria evitando excesos y lagunas

- Orden en la exposicién de las ideas: dominio de la estructura del texto narrativo

- Correcta estructuracion de los pérrafos

COHESION

- Referencia o repeticién (anafora en sus distintas formas)
- Utilizacién de deicticos espaciales y temporales
- Utilizacién de enlaces, conectores y marcadores textuales

- Puntuaciéon

CORRECCION IDIOMATICA

- Correccién morfosintdctica: construccion oracional
- Correccién léxica: precision en el uso (ej. ir-venir, barbarismos, arcaismos,
dialectismos)

- Correccién ortografica: ortografia literal y ortografia acentual

ADECUACION

- Discurso: adecuado al objeto representado, apropiado respecto al destinatario y
oportuno respecto a la situacion
- Claridad de propésito y objetivo del texto

- Mantenimiento del nivel de formalidad en todo el texto (estandar...)

PRESENTACION

- Legibilidad: caligrafia o dominio del trazado
- Limpieza del texto
- Correlacién entre espacios en blanco y texto (formato, margenes, titulo,

espaciado interlineal)

ESTILO

- Variedad y riqueza léxica

- Complejidad y variacién sintactica

- Recursos retdricos para la comunicaciéon
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|| - Creatividad expresiva ||

2.3.  Variable Independiente: Modelo Didactico para la
Composicion de Relatos

El Programa que sigue el Modelo Didéctico para la Composicién
de Relatos, variable independiente de esta investigacion, se ha
desarrollado a través de noventa sesiones, correspondientes a las treinta
semanas del curso académico, a razén de tres sesiones por semana de
hora y media de duracién cada una de ellas, pasadas a los alumnos/as
del grupo experimental entre los meses de octubre de 1997 y junio de
1998. La descripcion detallada del contenido del programa de
intervencién y la metodologia empleada en su desarrollo viene en el
Capitulo siguiente de esta tesis doctoral.

En adelante, y para una mejor comprension de las tablas
expuestas en los estudios estadisticos y en los capitulos de resultados,
las diversas variables de nuestro estudio las denominaremos de manera
abreviada de la siguiente forma:

VARIABLES NOMBRE SIGNIFICADO

INTERVINIENTES GRUPO Agrupaciones de la muestra
SEXO Hombre o Mujer
INTEGEN Inteligencia General
INTECOMP Inteligencia: Comprensién Verbal
INTERAZO Inteligencia: Razonamiento
INTEFLUI Abstracto
NCPADRE Inteligencia: Fluidez Verbal
NCMADRE Nivel Cultural del Padre
LECTURAS Nivel Cultural de la Madre
ACOMPO1 Lecturas Literarias Adicionales
ACOMPO2 Actitud hacia la lengua escrita
ACOMPO3 Conciencia de escritor
ACOMPO4 Actitud hacia la composicion

ACOMPOTOT Actitud hacia la cultura impresa
CONOGRAM Actitud total hacia la composiciéon

CREATIV1 Conocimientos gramaticales
CREATIV2 Creatividad ladico-instrumental
CREATIV3 Creatividad l6gica

CREATIV4 Creatividad figurativo-espacial
CREATIV5 Creatividad instrumental
CREATIVT Creatividad conceptual-ideoldgica

Puntuacion total sobre creatividad
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VARIABLES NOMBRE SIGNIFICADO
DEPENDIENTES COHERE1 Coherencia pretest

COHESI1 Cohesion pretest
CORIDI1 Correccion Idiomaética pretest
ADECUA1 Adecuacién pretest
PRESEN1 Presentacion pretest
ESTILO1 Estilo pretest
TOTAL1 Puntuacién total pretest
COHERE2 Coherencia postest
COHESI2 Cohesion postest
CORIDI2 Correccion Idiomaética postest
ADECUA2 Adecuacion postest
PRESEN2 Presentacion postest
ESTILO2 Estilo postest
TOTAL2 Puntuacién total postest

3. Procedimiento

Nuestra investigaciéon ha constado de dos fases:

PRIMERA. En esta primera fase se han desarrollado tres tipos de
actividades:

1. Elaboraciéon del programa. El programa de intervenciéon
didéctica se ha ido elaborando desde el mes de junio hasta
septiembre de 1997.

2. En octubre y noviembre de 1997 se han pasado las pruebas
referentes a las Variables Intervinientes y, como pretests, a las
Variables Dependientes.

SEGUNDA. Puesta en practica del Programa que sigue el
Modelo Didéctico para la Composicion de Relatos y control de su
efectividad, fase en la que se han distinguido claramente cuatro
apartados:

1. La aplicacién del Programa se realizé desde el mes de octubre
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de 1997 hasta junio de 1998.

2. Mientras se iba aplicando el programa, se realizaron sesiones
de revisién y evaluacion del desarrollo del mismo.

3. Durante el mes de junio de 1998 se pasaron, como postests, las
pruebas de las Variables Dependientes, para comprobar los
resultados del Programa.

4. Finalmente, en los meses de julio y agosto de 1998, se realiz¢ la
elaboracién, andlisis y discusion de los resultados obtenidos.

FASES CONTENIDO TEMPORALIZACION

PRIMERA (1.- Elaboracién del programa. junio-septiembre 97

2.- Realizacién de las pruebas | octubre-noviembre 97
como pretest para
conocimiento de la

muestra.
SEGUNDA |[1.- Aplicacién del programa. octubre 97-junio 98
2.- Sesiones de revisiéon y octubre 97-junio 98

evaluacién del desarrollo
del programa.

3.- Realizacién de pruebas junio 98
como postest para
comprobar los resultados
del seguimiento del
programa.

4.- julio-agosto 98
Elaboracion, analisis y
discusion de los resultados
obtenidos

4. Estudios estadisticos realizados

Se han realizado dos tipos de estudios estadisticos:
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a) Intragrupo. Estos estudios permiten observar cémo se
comporta cada grupo respecto a la hipétesis planteada.

b) Intergrupos. Mediante estos estudios se puede comprobar
como el grupo al que se le aplica el programa de intervenciéon
(grupo experimental) mejora mas en la composicion escrita de
textos narrativos que el que sigue el tipo de ensefianza
tradicional y replegada al libro de texto (grupo control).

En el estudio empirico de la tesis se ha utilizado el analisis
multivariable, pues se han aplicado un conjunto de técnicas estadisticas
dirigidas a analizar simultdneamente mas de dos variables en la
muestra de observaciones tomadas (Kendal, 1975).

Dado el volumen del tratamiento estadistico realizado, se han
utilizado programas estadisticos con tratamiento informaético, en
concreto el paquete de programas estadisticos BMDP de la Universidad
de California en su versién de 1995, ya que el uso de los ordenadores en
las investigaciones empiricas que se basan en este tipo de analisis
matemadtico facilita todo el proceso de célculo aunque requiere el
dominio de la estadistica informatica. Los programas concretos
utilizados del paquete estadistico BMDP de la Universidad de
California (versiéon 1995) son:

a) Para conocer la distribucion de la muestra en cada una de las
variables estudiadas hemos aplicado el programa descriptivo P2D. En las
tablas que contienen los resultados obtenidos con este programa
presentamos el valor maximo, valor minimo, media aritmética y
desviacion tipica de cada variable estudiada, en unos casos, y, en otros,
el nimero de sujetos que responden a las diversas alternativas de
respuesta de las variables y su porcentaje relativo y acumulado; y estos
datos, especificados para la muestra total, para el grupo experimental y
para el grupo control.

b) Para conocer las correlaciones que existen entre todas la variables y
los factores en los que se agrupan, hemos aplicado el programa de andlisis
factorial P4M. Las tablas que muestran los resultados se concretan en
cuatro apartados: matriz de correlaciones, comunalidad de las
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variables, varianza que explican y agrupacion por factores. El analisis
factorial se ha realizado por el método de componentes principales, ya
que en él aparecen libremente los factores cuyos valores son superiores
a la unidad (criterio de Kaiser, 1958). Las variables que hemos tenido en
cuenta en cada factor son sélo aquellas que saturan por encima de 0.400.

c) Para conocer la diferencia de medias pretest-postest de cada variable
dependiente y su significatividad hemos aplicado el programa P3D. Con este
programa obtenemos la diferencia de medias pretest-postest para cada
variable y su nivel de significacion con los grados de libertad
correspondientes, asi como el coeficiente de correlacion de Pearson en
cada caso y su nivel de significacién diferente de cero.

d) Para conocer por separado la incidencia de la variable Grupo
(Experimental/Control) en cada una de las demds variables estudiadas, se ha
realizado un andlisis de varianza utilizando el programa P7D que nos da
directamente el valor de F (indice de varianza) y su nivel de
significacion.
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2. Método de trabajo para el desarrollo del programa de
composicion escrita de relatos

3. Relatos seleccionados
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CAPITULO VIII

EL PROGRAMA DIDACTICO PARA LA COMPOSICION ESCRITA
DE TEXTOS NARRATIVOS

1. El programa para la composicién de relatos

El modelo tedrico para la composicién escrita de textos narrativos
que se ha propuesto en este trabajo nos ha llevado a la elaboracién de un
programa didactico que, fundamentado en las aportaciones de la
lingtiistica, de la teoria de la literatura y de otras ciencias del lenguaje, asi
como de las correspondientes al ambito cientifico de la psicodidactica en
la que se sustenta este modelo, ha consistido en trabajar en clase quince
unidades didacticas (una por quincena) referidas a distintos relatos a
través de una serie de actividades orientadas a conseguir los siguientes
objetivos:

A)  Despertar el interés de nifios y nifias por la expresion escrita
y promover actitudes positivas hacia la misma.

B) Introducir en el quehacer habitual de los escolares la
practica metddica de la composicion escrita de relatos.

@) Acercar a los alumnos y alumnas a la comprensién de la
estructura y de los elementos fundamentales del relato.
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D)  Mejorar la composicion escrita de relatos.

2. Método de trabajo para el desarrollo del programa de
composicion escrita de relatos

El método de trabajo consta de cuatro fases:
A)  Seleccion de relatos adecuados al nivel de comprension
verbal de los alumnos y las alumnas, de sus motivaciones e

intereses.

B) Fase de pre-composicion, en la que se realizan las siguientes
actividades:

B.1.- FEleccion del tema desde la situacion escolar de
comunicacion.

B.2.-  Eleccion del posible o posibles destinatarios.

B.3.- Formulacién de las intenciones con que se realizar4 el
texto.
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B.4.- Planificacién;
B.4.1.- Generacion de ideas.

B.4.2.- Tiempo, personaje(s), espacio,
acciones.
B.4.3.-

Ordenacion de las ideas generadas.

Fase de composicién, en la que se realizan las siguientes
actividades:

C.1.- Elaboracion del pre-texto.

C.2.- Redaccion del texto, teniendo en cuenta los
siguientes estdndares de textualidad: Coherencia,
cohesion, adecuacién, correccion, presentacion y
estilo.

C.3.- Revisiéon del texto elaborado a través de su lectura
atenta, correccidn de errores en estandares textuales

y oportuna reelaboracion del mismo.

C.4.- Produccién definitiva del relato.
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3.

Fase de post-composicion, en que se llevan a cabo estas
actividades:

D.1.-

D.2.-

Evaluaciéon, atendiendo fundamentalmente al
proceso de aprendizaje, asi como a la evaluacién del
producto en atencién a los distintos estandares de
textualidad.

Retroalimentacién, prestando especial cuidado en
que el texto llegue a su destinatario o destinatarios,
su exposiciéon en paneles del centro o distribuciéon
mediante fotocopias, con objeto de facilitar el acceso
a los textos mediante su lectura o con cualquier otro
tipo de actividades que sirvan para motivar o
incentivar a los alumnos y alumnas para seguir
escribiendo de forma placentera.

Relatos seleccionados

Los relatos seleccionados a los que se hace alusion en el apartado

2.A son escritos y orales. Los relatos escritos estdn tomados del libro de
texto de los alumnos y alumnas, titulado Lengua 6], de la editorial
Santillana (1995), y los relatos orales han sido contados por el maestro
tomando como fuente la mitologia clasica, la tradicién y otros libros
escolares.

Estos relatos son los siguientes:
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TEXTOS AUTOR Paginas del libro
de texto

1.- La hija del sultan de las acelgas ANONIMO 4
(Adaptacioén de Las mil y una noches)
2.- Los dos suefios ANONIMO 14-15
(Las mil y una noches)
3.- La casa con arboles FULVIO TOMIZZA 16
(Adaptacion de La pulga encantada)
4.- Aracne y las diosa Minerva OVIDIO 28
(Adaptacién de las Metamorfosis)
5.- El coyote y el arbol del dinero FREDERIK HETMANN 40
(Adap. de Historias de Pieles Rojas)
6.- Ulises y Polifemo HOMERO Narracién oral
7.- Historia de Aziru y Senmut ANONIMO 64
(Basado en Las mil y una noches)
8.- El baile de la calle OLE LUND KIRKEGAARD 78
(Adaptacién de Frode y su pandilla)
9.- La astuta vieja de Carcasona ANONIMO 106
(Leyenda francesa)
10.- El enigma de la esfinge DIODORO DE SICILIA 118
(Basado en Diodoro de Sicilia)
11.- El farol rojo RICHARD HUGHES 130-131
(Adaptacion de En el regazo del Atlas)
12.- Romance de la infantina ANONIMO 158-159
13.- Las babuchas irrompibles ANONIMO Narracién oral
(Adaptacioén de Las mil y una noches)

ANONIMO 174175

14.- Romance de la condesita

iError!Marcador no definido.




PROGRAMA DIDACTICO

15.- Un negocio ruinoso

(Adaptacion de En el regazo del Atlas)

RICHARD HUGHES

188-189
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RELATO N[ /1: LA HIJA DEL SULTAN DE LAS ACELGAS

1. OBJETIVOS DIDACTICOS

1.1.--

1.2.-

1.3.-

Proporcionar la captaciéon intuitiva y practica de la
estructura del relato.

Ofrecer el texto como modelo de posibles relatos.

Mejorar la comprension y la expresion escritas.

2. ACTIVIDADES DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

2.1.--

22-

23.-

24.-

2.5.-

2.6.-

2.7.--

Lectura silenciosa del texto completo.

Lectura expresiva por parte del maestro, adecuando su voz
y sus gestos a las distintas voces que aparecen en el texto.

Lectura dialogada del texto, realizada por tantos alumnos o
alumnas como voces aparecen en el relato.

Acercamiento a la semantica de la palabra y a la seméntica
de la expresion ante las dudas planteadas por los alumnos y
alumnas, que se hara de forma dialogada.

Una vez garantizada la comprension del texto, se procede a
su dramatizacion espontanea.

Coloquio en grupo-clase sobre el asunto del texto narrativo,
la relacién del titulo con el tema, los posibles destinatarios y
las eventuales intenciones del autor al escribir el texto.

Eleccion libre de un tema de cardcter narrativo y

planificacion de su composicion. A tal efecto, cada alumno y
alumna consignara en diferentes folios:
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2.8.-

29.-

2.10.-

211.-

- Ideas sobre el tema.
- Tiempo, personaje(s), espacio, acciones.
- Ordenacién de estas ideas.

Elaboracién del pre-texto y redacciéon del texto narrativo.

En pequefios grupos (3-5), revision de los textos escritos por
cada uno de sus componentes y debate entre ellos sobre
correcciones necesarias y posibles mejoras.

Redaccioén definitiva del texto por cada uno de los alumnos.
Lectura en clase de algunas composiciones y evaluacion

conjunta de los textos leidos, atendiendo al tiempo y la
caracterizacién del personaje protagonista.
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RELATO N[ 2: LOS DOS SUENOS

1. OBJETIVOS DIDACTICOS

1.1.-

1.2.-

1.3.-

Descubrir en el texto las ideas que aparecen, su
secuenciacion y su categoria (principales o accesorias).

Ayudar a los alumnos a captar las diferencias entre la forma
de narracion oral y escrita.

Desarrollar las capacidades de produccién, revisiéon y
valoracion de textos narrativos escritos, propios y ajenos.

2. ACTIVIDADES DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

2.1.--

22-

23.-

24.-

2.5.-

El maestro contard un suefio. Después invitard a los
escolares para que voluntariamente narren a sus
comparieros alguna anécdota sofiada.

Puesta en comun sobre la actividad 2.1. atendiendo a la
captacion del tema de los suefios relatados, la intencién de
los emisores y su adecuacion a los destinatarios.

Lectura del texto en sus modalidades silenciosa y expresiva
de la misma forma que se ha resefiado en las actividades 2.1.
y 2.3. del relatonl 1.

Basqueda en el diccionario de las siguientes palabras:
desaforada, guareci6, loado, fustigar, y su posible
sustitucion por otras en el texto.

Contar "los dos suefios" por parte de un alumno o alumna
que asi lo desee al resto de sus compatieros, seguido de un
didlogo en grupo orientado hacia la aclaraciéon de las
siguientes cuestiones: a) ideas fundamentales y accesorias
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2.6.-

2.7.-

2.8.-

29.-

2.10.-

que aparecen en el texto, b) orden en que aparecen estas
ideas y c) qué finalidad encierra este cuento.

Partiendo del tema de este cuento, en pequefios grupos, se
redactard un pre-texto que recoja las ideas de los miembros
del grupo, a partir del cual cada uno de los miembros
elaborara su propio texto.

Agrupados los alumnos de la misma forma que se hizo para
la actividad anterior, leeran sus textos elaborados y los
someteran a las correcciones indicadas por sus compatieros

de grupo.

De forma individual, cada alumno y alumna escribird el
texto definitivo de su relato.

Evaluacion colectiva de relatos. Se hard sobre dos de los
escritos presentados por los escolares, atendiendo a la
presentacion, lenguaje utilizado y estilo personal, correccién
idiomatica y adecuacion. A este efecto, se entregaran
fotocopiados a toda la clase los dos escritos objeto de
evaluacion.

El profesor leera todas las composiciones y las devolverd a

los alumnos y alumnas con las pertinentes anotaciones,
redactadas en términos de felicitacion y estimulo.
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RELATO N1 3: LA CASA CON ARBOLES

1. OBJETIVOS DIDACTICOS

1.1.--

1.2.-

1.3.-

Favorecer la captacion del sentido del texto.
Incentivar la produccién de textos colectivos.

Desarrollar habilidades de valoraciéon de textos narrativos.

2. ACTIVIDADES DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

2.1.--

2.2.-

23.-

24.-

2.5.-

Lectura silenciosa del texto y didlogo con los alumnos para
aclarar posibles dudas sobre significados de palabras y
expresiones.

Trabajo en grupo-clase sobre el acercamiento al texto y a su
sentido, en el que el conjunto del alumnado podra expresar
sus pensamientos y sentimientos en relacién con el texto
leido.

En pequefios grupos se trabajara sobre las ideas principales
del texto y la intencién o posibles intenciones que han
movido al autor al escribirlo, y se anotardn Ilas
correspondientes conclusiones.

Ejercicio de composicion colectiva: entre toda la clase se
elegird un tema de composiciéon sugerido por la lectura.
Posteriormente se realizara un ejercicio de brain-storming y
se irdn anotando las ideas en el encerado.

Como continuacion del proceso de composicion colectiva, el
grupo-clase, con la ayuda del profesor como docente y
facilitador, seleccionara las ideas que estime oportunas, para
pasar a continuacién a dar un orden a estas ideas.
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2.6.-

2.7.-

2.8.-

29.-

2.10.-

Eleccion conjunta de destinatario y objetivos o finalidades
del texto que se ha de componer conjuntamente:
determinacion del pacto con el posible lector.

Elaboracién colectiva del texto en funcion de las intenciones
y del destinatario. Este texto se ira escribiendo en el
encerado.

Revision colectiva del texto y valoraciéon del mismo. El texto
revisado y corregido se copiara por parte de los alumnos y
alumnas en su cuaderno individual.

Comentario en grupo del texto colectivo en funcién de la
mejora de los distintos estdndares de textualidad asi como la
presentacion y el estilo, la eleccién de personajes, las voces
de los mismos y la valoracién de sus acciones.

Escribir el texto con ordenador, ilustrarlo con dibujos, y
exponerlo en el tablon general del colegio.
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RELATO Nl''4: ARACNE Y LA DIOSA MINERVA

1. OBJETIVOS DIDACTICOS

1.1.--

1.2.-

1.3.-

Capacitar a los alumnos y alumnas para la distincién entre
las modalidades oral y escrita del lenguaje verbal.

Desarrollar en el alumnado la capacidad de distinguir
distintas formas de pensar y expresar una misma realidad.

Desarrollar aptitudes de valoracion y co-evaluacion de
textos narrativos.

2. ACTIVIDADES DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

2.1.--

2.2.-

23.-

24.-

Con anterioridad a que los alumnos y alumnas conozcan el
texto, el maestro captard su atencion y motivara al grupo
mediante una pequefia descripcién de la arafia, su vida y
actividad haciendo hincapié en la repulsa que normalmente
nos provoca, e inmediatamente contara de forma oral como
las arafias no eran asi al principio de los tiempos.

Conversacion en clase sobre lo que los alumnos/as saben
realmente de las arafias, con objeto de hacerles ver que
existen dos formas distintas de pensar la misma realidad:
cientifica y literariamente.

Lectura comprensiva y expresiva del texto "Aracne y la
diosa Minerva", y aclaracién de los significados de palabras
y expresiones desconocidos por los escolares.

Los alumnos y alumnas contardn por parejas y

sucesivamente textos cientificos y literarios en los que
intervengan distintos animales.
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2.5.-

2.6.-

2.7.-

2.8.-

29.-

2.10.-

Puesta en comtn en la que se pondran de manifiesto las
diferencias captadas entre las descripciones cientificas y los
relatos fantasticos que con anterioridad se han oido sobre
cada animal.

Cada alumno/a elegira un tema de composicion en el que el
protagonista del relato sea un animal y el destinatario sea un
compafiero/a de su edad.

A partir de la eleccion del tema y destinatario se
consignardn en folios independientes datos de pre-
composicion:

- Ideas generadas sobre el tema.
- Tiempo, personaje(s), espacio, acciones.
- Ordenacién de estas ideas.

Elaboracién del texto narrativo y revision del mismo a
través de su lectura atenta, localizaciéon de errores o
deficiencias, y toma de decisiones en términos de mejora.

Producciéon definitiva del texto narrativo y co-evaluacion
(maestro-alumno/a), atendiendo fundamentalmente a: el
tiempo del relato, los personajes, sus acciones y el lenguaje
del discurso narrativo.

Dramatizacion espontdnea de uno de los textos escritos por
los alumnos, que se habra fotocopiado y entregado con
anterioridad a todos los alumnos y alumnas de la clase.

RELATO NLI5: El coyote y el arbol del dinero

1. OBJETIVOS DIDACTICOS

1.1.--

1.2.-

Desarrollo de capacidades para el conocimiento de las
caracteristicas basicas del texto narrativo.

Potenciar habilidades para la producciéon correcta y
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1.3.-

adecuada de composiciones de caracter narrativo.

Fomentar habitos de limpieza, orden y claridad de ideas en
la produccién de textos escritos.

2. ACTIVIDADES DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

21.-

22.-

2.3.-

24.-

2.5.-

2.6.-

2.7.-

Antes de la lectura del texto se motivara al grupo mediante
una dramatizacién previamente preparada en la que se
represente el "timo de la estampita".

Lectura dialogada del texto, previa lectura de los lectores
que van a intervenir.

Trabajo en pequefios grupos sobre analisis del texto
centrado en los siguientes factores:

a) Tiempo, personaje(s) y lenguaje utilizado.
b) Estructuracién de las ideas.

c) Propésitos del autor.

d) Posibles destinatarios.

Puesta en comuan sobre los resultados obtenidos en el
trabajo realizado en pequefios grupos.

Entregar fotocopiado a los alumnos y alumnas un texto
escrito en el que aparecen deficiencias en su estructuracion,
incorrecciones idiomaticas y defectos de presentacién, con
objeto de que, en pequefios grupos, detecten tales errores y
deficiencias.

Reescritura del texto anterior en la que aparezcan
subsanados todos los errores o deficiencias.

Con cardcter individual, elegir un tema de composicion

relacionado con un timo de los que habitualmente se
conocen. Elegido el tema, habrd de desarrollarse habiendo
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2.8.--

29.-

2.10.-

consignado con anterioridad y en folios aparte los siguientes
datos:

- Ideas ocurridas.

- Seleccion de personajes, tiempo y espacio
del relato.

- Ordenacién de acciones.

- Finalidad con que se escribira, y

- Destinatario.
Elaboracién del texto en borrador, para proceder a la
autocorreccién y autoevaluacién del mismo.
Redaccion definitiva del escrito, cuidando la rotulaciéon del
titulo, margenes, espaciado interlineal, sangria de inicio y
punto y aparte, ausencia de borrones y tachaduras,

legibilidad y posible ilustracion.

Evaluaciéon por parte del maestro, en términos de elogio y
mejora, y entrega al destinatario.

iError!Marcador no definido.



DIDACTICA DEL DISCURSO NARRATIVO EN EDUCACION PRIMARIA

RELATO NLUI 6: Ulises y Polifemo

1. OBJETIVOS DIDACTICOS

1.1.- Promover la habilidad bésica de la escucha activa.

1.2.- Desarrollar capacidades de enjuiciamiento y valoracion de
textos orales, escritos y dramatizados.

1.3.- Fomentar actitudes positivas que favorezcan el esmero en el
cuidado del soporte y de la presentaciéon de los textos
escritos.

2. ACTIVIDADES DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

21.- Narracion oral por parte del maestro del relato de la Odisea
centrado en Ulises y Polifemo.

2.2.- Coloquio en grupo-clase sobre este relato centrandose en:
- El tiempo del relato.
- El marco del relato.

- Los personajes del relato: el narrador y el
problema del protagonista.

- Los medios que pone en practica para
intentar resolver su problema.

- Dificultades por las que atraviesa.
- Solucién del problema.

- Valoracién de los comportamientos de los
personajes.

23.- Una vez oido y comentado este relato, se propondran y
realizaran dramatizaciones espontaneas (méaximo tres
versiones) de este relato, con intervenciéon de todos los
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escolares.

24.- Puesta en comun, desde el papel de los escolares como
espectadores y criticos, sobre la valoracion de las
representaciones dramdticas y eleccion de la mejor
realizada, que se volvera a representar.

25.- Siguiendo el proceso de realizacion expuesto con
anterioridad, y a la luz de las actividades anteriormente
realizadas, los alumnos y alumnas elaboraran su personal
relato sobre la narracién oral "Ulises y Polifemo".

2.6.- Evaluacion conjunta de los textos realizados, conforme a las
siguientes pautas:
- Lectura de cada texto por su propio autor al
grupo-clase.

- Eleccién democratica del relato més votado.

- Entrega del texto fotocopiado a todos los
alumnos y alumnas para proceder de
inmediato a su correccion colectiva.

2.7.- Una vez corregido el texto elegido, se procede a su escritura
definitiva mediante ordenador y a su reproduccion
mediante fotocopiadora. En esta reproduccién figurara de
forma claramente visible el nombre de su autor.

28.- Lareprografia se entrega a todos los alumnos y alumnas de
la clase, con el fin de que cada escolar la ilustre de forma
personal con dibujos que aludan a los sentimientos y
pensamientos que en él o ella haya suscitado la lectura del
texto del companero/a.

RELATO N 7: Historia de Aziru y Senmut

1. OBJETIVOS DIDACTICOS

iError!Marcador no definido.



DIDACTICA DEL DISCURSO NARRATIVO EN EDUCACION PRIMARIA

1.1.-

1.2.-

1.3.-

Potenciar la escucha activa de los educandos.

Capacitar para la valoracién de la estructuracion de los
textos, su adecuacion y su estilo.

Desinhibir a los escolares para que se expresen con
naturalidad en distintas situaciones de comunicacion
propias del &mbito escolar.

2. ACTIVIDADES DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

21.-

22.-

2.3.-

24.-

2.5.-

El maestro narra el texto advirtiendo a los alumnos y
alumnas que lo hard con las caracteristicas propias del
lenguaje oral y de forma muy resumida.

Lectura dramatizada del texto, previa preparacién por parte
del maestro de los lectores que asumen cada uno de los
personajes que aparecen en el mismo.

Una vez que se ha oido la lectura dramatizada, y explicadas
las dificultades de comprensién de palabras y expresiones
que hayan manifestado los alumnos y alumnas, se entablara
un didlogo sobre: a) El tiempo en que esta escrito el texto; b)
los personajes y su caracterizacion; c) la conducta de cada
uno de los personajes que aparecen en el texto, y d) la
valoracion de sus acciones.

Escenificacion del texto previa invencién libre por parte de
los alumnos y alumnas de los personajes que estimen
suplementarios. A tal efecto, los escolares se dividiran en
dos grupos, inventaran los personajes, se repartirdn los
papeles y efectuaran su correspondiente escenificacion.

Diédlogo en grupo-clase con objeto de discernir cuéal de las
dos escenificaciones, y por qué, muestra haber captado
mejor el sentido del texto, y en cudl de las dos
escenificaciones han quedado mejor representados los
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2.6.-

2.7.-

2.8.-

29.-

2.10.-

protagonistas del relato.

Dados los siguientes personajes: Sinuhé y Ransés, escribir
una historia con el siguiente principio dado: "Cuentan los
antiguos libros que en la ciudad de Menfis..."

Reunidos en pequefios grupos, se procedera a la lectura,
valoracion y correcciéon de cada una de las historias escritas
por los distintos miembros del pequefio grupo.

Tomadas en consideraciéon las criticas y sugerencias de
correccién dimanadas del grupo, cada alumno/a procedera
a la elaboracion definitiva del texto.

Lectura en clase de uno de los relatos compuesto por los
escolares, elegido al azar. A partir del relato elegido se
procedera a dialogar en grupo sobre sus elementos: tiempo,
personajes y lenguaje; asi como sobre el grado de dominio
de los diferentes estandares de textualidad.

El maestro procederda a la valoracion individual y
evaluaciéon pertinente de los distintos textos, dando a
conocer, mediante didlogo personal, el resultado de la
composiciéon de sus relatos a cada uno de los alumnos y
alumnas.

RELATO N[18: El baile de 1a calle

1. OBJETIVOS DIDACTICOS

1.1.-

1.2.-

1.3.-

Ampliar el vocabulario basico de los escolares y su
capacidad de utilizacién de forma activa.

Acercar a los escolares al conocimiento de los elementos
basicos del texto narrativo, y a su empleo adecuado en sus

producciones textuales.

Fomentar el interés de los alumnos y alumnas por las
manifestaciones culturales de su ambiente préximo, e
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incentivarles para su cuidada recopilacién.

2. ACTIVIDADES DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

21.-

22.--

2.3.-

24.-

2.5.-

2.6.-

2.7.-

Lectura expresiva del texto por parte de un alumno, el cual
previamente ha preparado con el maestro esta lectura,
cuidando la esmerada entonacién, la adecuada realizacion
de pausas y la correcta pronunciacién.

Lectura silenciosa de la narracién, y didlogo en grupo-clase
posterior para aclarar cuantas cuestiones planteen los
escolares en relacion con la seméantica de la palabra y de la
expresion.

Acercamiento al texto narrativo leido para la captacion de
sus personajes, sus voces y sus conductas; asi como la
estructuracion del relato, sus ideas principales y
secundarias, la intenciéon manifiesta (explicita o
implicitamente) del autor y los posibles lectores a los que el
texto se dirige.

Constitucion de pequefios grupos en los que los escolares
trabajaran sobre anécdotas curiosas de la vida diaria, hasta
llegar a elaborar una lista de las mismas.

Puesta en comdn en la que un relator de cada grupo
expondra las anécdotas consignadas por su grupo, con las
que se haré un listado en la pizarra.

A la vista del listado que aparece en la pizarra, cada alumno
elegira libremente la anécdota preferida y, a continuacion,
elaborara un esquema de composiciéon que entregard a su
maestro.

Cada escolar, con las sugerencias del maestro, elaborara un
borrador del relato del texto anecdético.
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2.8.-

29.-

2.10.-

En pequefios grupos se intercambiardan sus composiciones
para debatir sobre las mismas y aportar consideraciones
para su mejora.

Produccion del texto definitivo y su valoracion por parte del
maestro. En esta valoraciéon se destacaran los aspectos
positivos del texto escrito y se incentivara a los escolares con
frases de estimulo para que éstos continten escribiendo de
forma motivada.

Confeccion de un libro con el titulo ANECDOTARIO, en el
que figurardn todas las composiciones realizadas por los
nifios y nifias de la clase.
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RELATO N[ 9: La astuta vieja de Carcasona

1. OBJETIVOS DIDACTICOS

1.1.--

1.2.-

1.3.-

Entrenar a los escolares en la capacidad para realizar
cambios de estilo directo a indirecto y viceversa.

Capacitar para captar la calidad de los discursos en
diferentes estilos.

Fomentar habitos de esmerada presentacion de los textos
escritos.

2. ACTIVIDADES DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

2.1.--

22-

23.-

24.-

2.5.-

Lectura silenciosa y comprensiva del texto, con posterior
didlogo para aclaracion de términos y expresiones en los
que los escolares hayan encontrado dificultad de
comprension.

Lectura por parte del maestro del texto que previamente ha
sido leido en silencio y comprendido por los alumnos y
alumnas, poniendo especial énfasis en el estilo directo.

El maestro explicara a continuacién la forma de cambiar los
textos de estilo directo a estilo indirecto: necesidad de
cambiar los tiempos verbales, los deicticos, los conectores
textuales...

Lectura voluntaria del texto "La astuta vieja de Carcasona"
por parte de algunos alumnos o alumnas en estilo indirecto,
dando opcién a los compafieros y compafieras de clase a
corregir las deficiencias que se vayan presentando.

Coloquio en clase sobre el tipo de estilo que les ha resultado
a los escolares mas o menos atractivo.
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2.6.-

2.7.-

2.8.-

29.-

2.10.-

Componer una breve historia en estilo directo con el
siguiente final dado: "Para celebrar el final de las fiestas del
pueblo, los habitantes de Otura salieron por las calles
vitoreando al alcalde".

Reescribir el texto anterior en estilo indirecto.

Evaluar en grupo-clase el trabajo de tres alumnos elegidos al
azar mediante un didlogo ordenado, y sobre la habilidad
para cambiar de estilo, asi como sobre la calidad de los
discursos en cada uno de los estilos en que se han
presentado.

Cada uno de los escolares releera, revisara y corregird sus
textos con las aportaciones del coloquio.

Escritura definitiva de los textos, cuidando la presentacion
de los mismos. Evaluacion de los trabajos definitivos por
parte del maestro y conocimiento de esta evaluacién por
cada uno de los alumnos/ as.
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RELATO NLI10: El enigma de la esfinge

1. OBJETIVOS DIDACTICOS

1.1.--

1.2.-

1.3.-

Desarrollar habilidades de escucha, comprension y critica de
textos narrativos orales.

Capacitar para la produccién de discursos narrativos
escritos a partir de una estructura dada.

Desarrollar las capacidades imaginativa y expresiva y la
habilidad para la utilizacion de elementos paralingtiisticos y
extralingtiisticos, asi como de su suplencia en la expresion
escrita.

2. ACTIVIDADES DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

2.1.--

22-

23.-

Breve narracién oral por parte del maestro de la leyenda de
Edipo basada en los textos correspondientes de Séfocles y
Diodoro de Sicilia.

Lectura comprensiva del texto completo que figura en el
libro del alumno/a, con posterior aclaracién de las palabras
y expresiones cuyo significado se desconozca.

Escribir un relato que se atenga a la siguiente estructura:

1)  Nace un nifio, y una mujer de raza
gitana adivina el porvenir de este nifio
"leyendo" sus manos.

20)  El nifio crece y se hace mayor tras
pasar por muy distintas peripecias.

3[)  Ya adulto, se cumplen las predicciones
de la mujer que pronosticé su porvenir.
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24.--

2.5.-

2.6.-

2.7.-

2.8.-

En pequefos grupos los alumnos y alumnas se
intercambiardn  los  distintos  textos, que leeran
detenidamente para manifestar sus posibles mejoras,
eliminando incoherencias, incorrecciones idiomaticas e
inadecuaciones.

Cada escolar elaborara su texto definitivo.

Lectura en clase de los distintos textos, y dramatizaciéon de
aquel que democraticamente haya sido elegido para su
representacion.

Evaluaciéon por el maestro de cada uno de los textos y
anotacion en los correspondientes cuadernos de las
oportunas propuestas de mejora, tanto en lo que se refiere al
proceso como en lo que se refiere al producto.

Exponer en el panel de clase los textos producidos y
oportunamente ilustrados.
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RELATO N[111: EL FAROL ROJO

1. OBJETIVOS DIDACTICOS

1.1.--

1.2.-

1.3.-

Enriquecimiento del caudal léxico de los alumnos y
alumnas y desarrollo de destrezas para su utilizacion en la
comunicacion escrita.

Acercamiento a los textos populares de tradiciéon oral a
través del refranero de transmision oral.

Fomentar el interés por la correccion idiomatica referida
tanto a la modalidad oral como escrita, asi como del empleo
de sistemas de comunicacién verbal y no verbal.

2. ACTIVIDADES DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

2.1.--

22-

23.-

24.-

Lectura silenciosa del texto, seguida de un coloquio sobre
expresiones y palabras que figuran en el mismo y cuyo
significado desconozcan o del cual tengan dudas los
escolares.

Conversacion didactica sobre el refran popular: "El que todo
lo quiere, todo lo pierde" y su relaciéon con el texto narrativo
leido con anterioridad.

Dramatizaciéon del texto narrativo a partir del reparto de
papeles a los nifios y nifias que voluntariamente se presten a
ello. Actuardn dos grupos, y su cometido sera representar
los dos episodios incluidos en el relato.

Por parejas, dibujar y escribir en comic la historia de uno de

los protagonistas, elegido de entre los dos episodios que
aparecen en el relato.
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2.5.-

2.6.-

2.7.-

2.8.-

29.-

2.10.-

En pequefios grupos, constituido cada uno por dos parejas,
los alumnos y alumnas intercambiardn sus cémics, con
objeto de que sean revisados por sus compafieros teniendo
en cuenta la correccion idiomatica de los textos escritos.

Con las sugerencias de correccién, se procedera a la
elaboracién definitiva del comic.

Exposicion en los murales de la clase de los trabajos
realizados, y eleccién por parte de los alumnos y alumnas
de uno de estos trabajos, que se expondrd, de inmediato, en
el tablén de anuncios del colegio.

Evaluacién conjunta del proceso seguido por los alumnos y
alumnas en la comprension de relatos y en la confeccién de
textos en forma de comics.

Construir en forma de relato el discurso correspondiente a
una historieta elegida de entre las que figuran expuestas en

el mural de clase.

Lectura, comentario y evaluacién conjunta de dos de los
relatos compuestos por los escolares.
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RELATO N[112: ROMANCE DE LA INFANTINA

1. OBJETIVOS DIDACTICOS

1.1.--

1.2.-

1.3.-

Incentivar la participacion de los alumnos para la lectura y
dramatizacion de textos narrativos.

Acercar a los escolares a la captacién y reconocimiento de
los elementos y estructura de textos narrativos.

Desarrollar habilidades para la composicion de relatos
escritos.

2. ACTIVIDADES DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

2.1.--

22-

23.-

24.-

Lectura del texto por parte del maestro haciendo hincapié
en las tres voces que aparecen en el texto: narrador,
infantina y caballero.

Coloquio sobre las palabras y expresiones que son
desconocidas u obscuras para los escolares: infantina,
montifia, llévesme, esperéisme, "mal haya el caballero"...

Lectura coral del romance atendiendo a la debida
entonacién, correcta pronunciacion y adecuada ejecucion de

pausas.

Dramatizacién del romance afiadiendo un personaje maés: la
madre del caballero.
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2.5.-

2.6.-

2.7.-

2.8.-

29.-

2.10.-

Conversacion didactica sobre los elementos del relato, la
estructura del romance y la valoracién de la conducta de la
infantina y del caballero.

Narrar por escrito una historia real o imaginaria, tomando
como base el romance leido, dramatizado y comentado. Con
anterioridad a la elaboracion del texto, se respondera a las
siguientes preguntas:

- .Quién es el o la protagonista?.
- .Qué ha hecho?. Por qué?. Doénde lo ha
hecho?.  Cudndo?. A Para qué lo ha hecho?.
Redaccion de las frases que responden a las preguntas

anteriores para conseguir la elaboracion del pre-texto.

Pasar del pre-texto al texto, ampliando informacién y
utilizando los pertinentes conectores discursivos.

Entrega de los textos al maestro para ser corregidos
individualmente e informados con las anotaciones que se

estimen oportunas para su mejora.

Elaboraciéon del texto definitivo teniendo en cuenta las
correcciones y propuestas de mejora hechas por el maestro.

iError!Marcador no definido.



DIDACTICA DEL DISCURSO NARRATIVO EN EDUCACION PRIMARIA

RELATO N['113: LAS BABUCHAS IRROMPIBLES

1. OBJETIVOS DIDACTICOS
1.1.- Fomentar el uso cuidado y desinhibido de la expresién oral.

1.2.- Desarrollar habilidades de ejercitacion en la precomposicion
y composicién de textos escritos.

1.3.- Incentivar el interés por la escritura coherente, correcta y
adecuada.

2. ACTIVIDADES DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

21.- Narracion oral por parte del maestro del relato "Las
babuchas irrompibles" (adaptacion de Las mil y una noches).

2.2.-  Coloquio en grupo-clase sobre este relato centrandose en:
- El tiempo del relato.
- El caracter moral del protagonista.
- Los problemas que le acarrea su comporta-

miento.

2.3.- Juego dramatico mediante el cual se reproduce la narracion
oral con intervencioén de todos los alumnos y alumnas de la
clase.

24.- Elaboracién, en pequetios grupos de trabajo, de cémics que
reproduzcan las escenas mas significativas del relato.

25.-  Unrelator de cada grupo de trabajo expondra oralmente, al
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2.6.-

2.7.-

2.8.-

29.-

mismo tiempo que presenta las vifietas realizadas, el
contenido de la narracién oral contada por el maestro.

Eleccion democratica de uno de los comics que han servido
de soporte a la narracion oral.

Escribir frases secuenciadas que correspondan a las distintas
vifetas que aparecen en el comic elegido.

Tomando las frases escritas como pre-texto, cada uno de los
escolares elaborard un borrador, que sera revisado,
corregido y valorado en términos de mejora mediante
trabajo en pequefos grupos.

Elaboraciéon del texto definitivo que serd expuesto en los
paneles del colegio.
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RELATO N['14: ROMANCE DE LA CONDESITA

1. OBJETIVOS DIDACTICOS

1.1.--

1.2.-

1.3.-

Fomentar el interés y el amor por la literatura popular de
transmision oral.

Desarrollar habilidades de manipulacién de textos para su
recreacion.

Interesar a los alumnos y alumnas en el respeto y cuidado
de sus maés ricas tradiciones literarias.

2. ACTIVIDADES DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

2.1.--

22-

23.-

24.-

2.5.-

Audicion por parte de los alumnos de la lectura del
romance hecha por el maestro, que habra de cuidar la
pronunciacién, entonacién y ejecucion de pausas.

Audicién del romance de la condesita, cantado segtn la
version de este romance en la provincia de Granada, como
figura en el Romancero granadino de tradicion oral de A.
Romero y otros.

Un alumno o alumna cantara el romance a sus comparieros
y comparieras, y después lo cantaré toda la clase.

Prosificacion creativa del romance en la que se podra
suprimir o afadir la informacién que se estime pertinente,
con objeto de adaptar el texto al destinatario al que se
pretende hacer llegar el texto escrito.

Recogida de romances de transmisién oral conocidos por los

familiares de los escolares, que éstos deberan traer escritos a
clase o grabados en casete.
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2.6.-

2.7.-

2.8.-

Explicacién por parte del maestro de la estructura métrica
del romance y trabajo de los alumnos y alumnas con el
maestro encaminado a la correcta versificacion de los
romances aportados. Previamente se habré proporcionado a
cada uno de los escolares la fotocopia del romance objeto de
trabajo.

Una vez versificados correctamente todos los romances, se
encuadernaran en forma de libro con el siguiente titulo:
Romancero oturerio de transmision oral.

[lustrar la portada del libro y los romances. En la
contraportada del libro figurard el nombre y apellido del
alumno o alumna recopilador. En cada uno de los romances
figurara el nombre del informante y el grado de parentesco
con el recopilador o recopiladora.
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RELATO N[115: UN NEGOCIO RUINOSO

1. OBJETIVOS DIDACTICOS

1.1.--

1.2.-

1.3.-

Desarrollar habilidades de comprension de textos
narrativos, asi como las capacidades de expresiéon mediante
la combinacion del lenguaje verbal con otros lenguajes no
verbales.

Adiestrar en el proceso de elaboracion de textos narrativos
escritos, atendiendo al tiempo, los personajes y el lenguaje.

Interesar a los escolares por la produccion personal de textos
escritos.

2. ACTIVIDADES DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

2.1.--

22-

23.-

24.-

Lectura silenciosa y comprensiva del texto y acercamiento a
la semdntica de la palabra y de la expresion, aclarando el
significado de términos y/o frases sobre los que los alumnos
muestren su desconocimiento.

Representacion teatral de la versién del fragmento narrativo
Un negocio ruinoso que aparece en el mismo libro de texto,
paginas 196 y 197.

Elaborar, paso a paso, un texto narrativo escrito a partir de
una lista de palabras sacadas del texto anteriormente leido;
después construir un conjunto de frases con las palabras y,
por dltimo, ordenar las oraciones para producir un texto
bien cohesionado, con personaje(s) bien definido(s),
utilizacion apropiada del tiempo y acciones humanas
facilmente inteligibles.

Puesta en comun del grupo-clase en la que se leeran los
textos voluntariamente aportados por los escolares con
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PROGRAMA DIDACTICO

2.5.-

2.6.-

2.7.-

2.8.-

objeto de evaluar su coherencia, su cohesion, su correcciéon
idiomatica y su estilo personal en funcién de los elementos
narrativos: tiempo, personajes y lenguaje.

Con las aportaciones derivadas de la puesta en comun, cada
alumno o alumna sometera a revisién personal su propio
texto e introducir4 las mejoras oportunas.

Correccién y evaluaciéon por parte del maestro del texto
realizado por los alumnos y alumnas. La valoracion se haré
en términos de mejora y con frases de estimulo,
aprovechando los posibles errores para que se conviertan en
fuentes de nuevos saberes.

Lectura a toda la clase por parte de los alumnos y alumnas
que lo deseen, del texto definitivo mejorado con las

sugerencias del maestro.

[lustraciéon de los textos por parte de los autores y
exposicion publica de los mismos en el panel de la clase.
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CAPITULO IX

RESULTADOS OBTENIDOS

1. Analisis descriptivo de las variables

El programa estadistico aplicado aporta bastantes mas datos:
medidas de tendencia central (media, mediana, moda), medidas de
variabilidad (rango, varianza, desviacién tipica, varianza combinada,
coeficiente de variacion), asimetria y curtosis, puntuaciones directas,
cuantiles y representaciones gréficas, pero nosotros hemos resefiado en las
tablas del estudio descriptivo solo la distribucién de frecuencias, en unos
casos, o la puntuacion media y desviacion tipica, en otros:

La frecuencia absoluta (N), como indicador del nimero de veces
que se repite un valor.

El porcentaje (%), o cociente entre la frecuencia absoluta y el
numero total de observaciones multiplicado por cien.
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RESULTADOS OBTENIDOS

El porcentaje acumulativo (% ac.), que incluye todos los valores
anteriores a un valor concreto.

La puntuacion media, que corresponde a la suma de las
puntuaciones directas dividido por el niimero de puntuaciones.

La desviacion tipica, como referente de la dispersion existente entre
las puntuaciones directas de una variable.

11.  Variables Intervinientes
1.1.1. Datos descriptivos de toda la muestra
Los datos recogidos en las tablas siguientes manifiestan la

distribucién de la muestra en cada una de las Variables Intervinientes.
Dichas variables y tablas son:
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TABLAS VARIABLES INTERVINIENTES
TABLA N1 Variable Grupo
TABLA N2 Variable Sexo
TABLA N[ 3 Variables de Inteligencia, General y Factorial
TABLA N[ 4 Variable Nivel cultural del padre
TABLA N[5 Variable Nivel cultural de la madre
TABLA NI 6 Variable Lecturas literarias adicionales
TABLA NLI7 Variable Actitud hacia la Composicién Escrita
TABLA N[ 8 Variable Conocimientos Gramaticales
TABLA N9 Variable Creatividad
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RESULTADOS OBTENIDOS

(1) Variable Interviniente Grupo

GRUPOS NLISUJETOS % % ACUMUL.
Experimental: 61 B 20 51.3 51.3
Control: 611 A 19 48.7 100.0

TABLA NUI 1: Distribucion de la muestra respecto a la Variable
Interviniente Grupo.

(2) Variable Interviniente Sexo

SEXO NLI SUJETOS % % ACUMUL.
Hombres 24 61.5 61.5
Mujeres 15 38.5 100.0

TABLA NUI 2: Distribucion de la muestra respecto a la Variable
Interviniente Sexo.
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(3) Variables de Inteligencia, General y Factorial

VARIABLES RANGO MEDIA | DES.TIP.
Inteligencia General (C.I.) 0-99 70.2307 23.8476
Comprension Verbal 0-99 20.5641 18.5738
Razonamiento Abstracto 0-99 44.2820 22.5889
Fluidez Verbal 0-99 30.7948 22.2097

TABLA NI 3: Distribucion de la muestra respecto a las Variables

Intervinientes de Inteligencia.

(4) Variable Interviniente Nivel Cultural del Padre

VARIABLES N SUJETOS % % ACUMUL.
Sin estudios 4 10.3 10.3
Primarios o EGB 17 43.6 53.8
Bachillerato o FP 15 38.5 92.3
Titulacion media 1 2.6 94.9
Titulacién superior 2 51 100,0

TABLA NUI 4: Distribucion de la muestra respecto a la Variable

Interviniente Nivel Cultural del Padre.

(5) Variable Interviniente Nivel Cultural de la Madre

VARIABLES

N ISUJETOS | %

% ACUMUL.

Sin estudios

1

2.6

2.6
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Primarios o EGB

Bachillerato o FP

Titulacién media

Titulacién superior

26

66.7

12.8

10.3

7.7

69.2

82.1

92.3

100,0

TABLA NU 5: Distribucion de la muestra respecto a la Variable
Interviniente Nivel Cultural de la Madre.

(6) Variable Interviniente Lecturas Literarias Adicionales

VARIABLES NI SUJETOS % % ACUMUL.
No leo 0 0 0
A veces 20 51.3 513
Todos los dias 19 48.7 100,0

TABLA N 6: Distribucion de la muestra respecto a la Variable
Interviniente Lecturas literarias adicionales.

(7) Variable Interviniente Actitud hacia la Composicion Escrita

VARIABLES RANGO | MEDIA | DES.TIP.
Actitud hacia la lengua escrita 1-6 3.6923 1.3602
Conciencia de Escritor 1-7 4.9487 1.3367
Actitud hacia la Composicion 1-9 5.4871 1.9851
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Actitud hacia la Cultura 1-5 3.7948 0.8938
Impresa
1-27 17.9230 3.2878
Puntuacioén total de Actitud

TABLA NU 7: Distribucion de la muestra respecto a la Variable
Interviniente Actitud hacia la Composicion Escrita.

(8) Variable Interviniente Conocimientos Gramaticales

VARIABLES RANGO | MEDIA | DES.TIP.

Conocimientos Gramaticales 1-99 242051 14.2148

TABLA NI 8: Distribucion de la muestra respecto a la Variable
Interviniente Conocimientos Gramaticales.

(9) Variable Interviniente Creatividad

VARIABLES RANGO | MEDIA | DES.TIP.
Creatividad ladico-instrumental 0-99 71.8718 26.6884
Creatividad l6gica 0-99 49.5128 25.3427
Creatividad figurativo-espacial 0-99 60.0512 24.2660
Creatividad instrumental 0-99 44.6153 241961
Creatividad conceptual- 0-99 54.3589 18.8197
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ideolégica
0-99 57.1025 26.2566
Puntuacién total de Creatividad

TABLA NU 9: Distribucion de la muestra respecto a la Variable
Interviniente Creatividad.

1.1.2. Comentarios al estudio descriptivo de las Variables
Intervinientes

Variable Interviniente Grupo (Tabla nl) 1). Como se puede observar,
los dos grupos son practicamente iguales en cuanto a nimero de
estudiantes: grupo experimental (N=20 sujetos; 51.3 %) y grupo control
(N=19 sujetos; 48.7 %).

Variable Interviniente Sexo (Tabla nl] 2). Hay un ntmero
ligeramente superior de alumnos (N=24 sujetos; 61.5%) que de alumnas
(N=15 sujetos; 38.5%).

. Variables intervinientes referidas a la Inteligencia: Inteligencia General,
Comprension Verbal, Razonamiento Abstracto y Fluidez Verbal (Tabla n[]1 3). El
nivel de inteligencia general (Cociente Intelectual) de los sujetos es medio
alto (expresado en puntuacion centil = 70.2307) aunque la dispersion es
amplia (desviacion tipica = 23.8476). Pero los niveles que aparecen en los
tres factores de inteligencia medidos son bajos: el nivel de Comprensién
Verbal es muy bajo (puntuacion centil= 20.5641; desviacion tipica=
18.5738); el nivel de Razonamiento Abstracto es medio bajo (puntuacién
centil= 44.2820; desviacion tipica= 22.5889); el nivel de Fluidez Verbal es
bajo (puntuacién centil= 30.7948; desviacion tipica= 22.2097).

Variable Interviniente Nivel cultural del padre (Tabla nl 4): La
mayoria de los padres tienen un nivel o de estudios primarios (N=17
sujetos; 43.6%) o de bachillerato (N=15 sujetos; 38.5 %). Hay muy pocos
padres sin estudios (N=4; 10.3%); y, practicamente, nadie con titulaciones
medias (N=1; 2.6%) ni con titulaciones superiores (N=2; 5.1%).
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Variable Interviniente Nivel cultural de la madre (Tabla nl15): Puede
apreciarse que la mayoria de las madres tienen un nivel de estudios
primarios (N=26 sujetos; 66,7 %). Muy pocas tienen un nivel de
bachillerato (N=5 sujetos; 12.8 %) o de titulaciones medias (N=4 sujetos;
10.3 %) o de titulaciones superiores (N=3 sujetos; 7.7 %). Practicamente
ninguna madre hay sin estudios (N=1 sujetos; 2.6 %).

Variable Interviniente Lecturas literarias adicionales (Tabla nl] 6): No
hay ningtin alumno que no lea. Todos los alumnos se distribuyen por
igual entre los que leen a veces (N=20 sujetos; 51.3%) y los dicen que leen
todos los dias (N=19 sujetos; 48.7%).

Variables Intervinientes referidas a la Actitud hacia la Composicion
Escrita (Tabla nl) 7): Tanto en la puntuacién media de la Actitud como en
las puntuaciones medias de los cuatro aspectos medidos, la muestra se
encuentra dentro de la normalidad: en Puntuacién total, de un rango entre
1 y 27, la puntuacion media de los sujetos es de 17.9230 con una
desviacion tipica de 3.2878; en la Actitud hacia la lengua escrita, de un
rango entre 1y 6, la puntuacién media de los sujetos es de 3.6923 con una
desviacion tipica de 1.3602; en la Conciencia de escritor, de un rango entre
1y 7, la puntuacion media de los sujetos es de 4.9487 con una desviacién
tipica de 1.3367; en la Actitud hacia la Composicién, de un rango entre 1y
9, la puntuacién media de los sujetos es de 5.4871 con una desviacién
tipica de 1.9851; y en la Actitud hacia la Cultura Impresa, de un rango
entre 1 y 5, la puntuaciéon media de los sujetos es de 3.7948 con una
desviacién tipica de 0.8938.

Variable Interviniente Conocimientos Gramaticales (Tabla nl] 8): La
puntuacion media de la muestra en esta variable interviniente es baja pues
de un rango de entre 1-99, la media es de 24.2051 y la desviacion tipica de
14.2148.

Variables Intervinientes referidas a la Creatividad (Tabla nl) 9): La
distribucién de la muestra respecto a las variables intervinientes referidas
a la Creatividad es irregular pero siempre dentro de una puntuaciéon
media alta en casi todas las variables. La Puntuacién total de Creatividad,
sobre 99 puntos, presenta una media de 57.1025 puntos y una desviacién
tipica de 26.2566.
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En cuanto a los distintos subtests que componen este test de
Creatividad se constata que:

a) El subtest 1 (Creativl), el cual hace referencia a la creatividad
lidico-instrumental, presenta una puntuacién media de 71.8718, sobre 99
puntos, y una desviacion tipica de 26.6884. Es el subtest en el que punttian
mas alto los sujetos de la muestra.

b) El subtest 2 (Creativ2) que mide la creatividad logica de los
alumnos mediante un test de cosas imposibles, presenta una puntuacién
media de 49.5128, sobre 99 puntos, y una desviacion tipica de 25.3427.

c) El subtest 3 (Creativ3) de creatividad figurativo-espacial, presenta
una puntuaciéon media de 60.0512, sobre 99 puntos, y una desviacién
tipica de 24.2660.

d) El subtest 4 (Creativ4) que va a medir el aspecto instrumental de la
creatividad, presenta una puntuacién media de 44.6153, sobre 99 puntos, y
una desviacion tipica de 24.1961. Es el subtest en el que punttian mas bajo
los sujetos de la muestra, pero siempre dentro de una puntuacién normal.

e) El subtest 5 (Creativd) que nos informa sobre la creatividad

conceptual-ideologica, presenta una puntuaciéon media de 54.3589, sobre 99
puntos, y una desviacion tipica de 18.8197.

1.2.  Variables Dependientes
1.2.1. Datos descriptivos de toda la muestra
Los datos recogidos en las tablas siguientes manifiestan la

distribuciéon de la muestra en cada una de las variables Dependientes.
Dichas variables y tablas son:
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TABLAS

VARIABLES DEPENDIENTES

TABLA N[TU10

Variable Coherencia

Variable Cohesion

Variable Correccion Idiomatica
Variable Adecuacion

Variable Presentacion

Variable Estilo

Variable Puntuacion total de Composicion Escrita
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(1) Variable Dependiente Composicién Escrita

VARIABLES PRE/POST RANGO MEDIA DES.TIP.

Pretest 3-15 7.5641 3.0590
COHERENCIA

Postest 3-15 8.8717 2.7832

Pretest 2-10 5.4358 1.6669
COHESION

Postest 2-10 6.9487 2.5125
CORRECCION Pretest 3-15 6.4871 2.6544
IDIOMATICA

Postest 3-15 8.5641 2.9091

Pretest 3-15 8.8717 2.0542
ADECUACION

Postest 3-15 9.8205 2.6043

Pretest 1-5 3.0256 0.7775
PRESENTAC.

Postest 1-5 3.4102 0.8497

Pretest 2-10 5.0512 1.5551
ESTILO

Postest 2-10 6.2307 1.9528

Pretest 14-70 36.4359 9.1098
TOTAL

Postest 14-70 43.5897 10.8038

TABLA NU 10: Distribucion de la muestra respecto a la Variable
Dependiente Composicion Escrita.
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1.2.2. Comentarios al estudio descriptivo de las Variables
Dependientes

La Variable Dependiente Composicion Escrita (Total) tiene un
incremento, entre el pretest y el postest, en todas las variables controladas.
La puntuacién total que presentan los alumnos en el pretest es de 36.4359
de media, en un rango de 14-70, y una desviacién tipica de 9.1098; en
cambio, en el postest tiene una puntuacion media de 43.5897, en el mismo
rango, y una desviacién tipica de 10.8038. El resto de las variables que
conforman la Composicion Escrita experimentan las siguientes
variaciones:

a) La Coherencia en la Composicion Escrita (Cohere): de 7.5641 de
puntuacion media en el pretest, en un rango de 3-15, y una desviacién
tipica de 3.0590 pasa a 8.8717 de media en el postest, en el mismo rango, y
una desviacion tipica menor (2.7832). Por tanto se experimenta una subida
en la puntuacién media y, ademas, existe mas homogeneidad en el grupo
en el postest.

b) La Cohesion en la Composicion Escrita (Cohesi): de 5.4358 de
puntuacién media en el pretest, en un rango de 2-10, y una desviacién
tipica de 1.6669 pasa a 6.9487 de media en el postest, en el mismo rango, y
una desviacion tipica menor (2.5125). Aunque se experimenta una subida
en la puntuacién media, existe una mayor dispersién en las puntuaciones
obtenidas en el postest por los sujetos de la muestra.

c) La Correccion Idiomdtica en la Composicion Escrita (Coridi): de
6.4871 de puntuacion media en el pretest, en un rango de 3-15, y una
desviacion tipica de 2.6544 pasa a 8.5641 de media en el postest, en el
mismo rango, y una desviacion tipica algo superior (2.9091). Se
experimenta una notable subida en la puntuacién media, aunque existe
una ligera dispersion superior en las puntuaciones obtenidas en el postest
por los sujetos de la muestra.

d) La Adecuacion en la Composicion Escrita (Adecua): de 8.8717 de
puntuacion media en el pretest, en un rango de 3-15, y una desviaciéon
tipica de 2.0542 pasa a 9.8205 de media en el postest, en el mismo rango, y
una desviacion tipica algo superior (2.6043). Se experimenta una subida en
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la puntuacion media, pero existe una ligera dispersion superior en las
puntuaciones obtenidas en el postest por los sujetos de la muestra.

e) La Presentacion en la Composicion Escrita (Presen): de 3.0256 de
puntuaciéon media en el pretest, en un rango de 1-5, y una desviacién
tipica de 0.7775 pasa a 3.4102 de media en el postest, en el mismo rango, y
una desviacion tipica practicamente igual (0.8497). Se experimenta una
subida en la puntuacién media, manteniéndose la misma dispersion en las
puntuaciones obtenidas en el postest por los sujetos de la muestra.

f) El Estilo en la Composicion Escrita (Estilo): de 5.0512 de puntuaciéon
media en el pretest, en un rango de 2-10, y una desviacion tipica de 1.5551
pasa a 6.2307 de media en el postest, en el mismo rango, y una desviacién
tipica algo superior (1.9228). Se experimenta una subida en la puntuacién
media, y existe una ligera dispersiéon superior en las puntuaciones
obtenidas en el postest por los sujetos de la muestra.

2. Estudio de correlaciones y analisis factorial
21.  Datos descriptivos del estudio de correlaciones y analisis
factorial

Presentamos a continuacion la matriz de correlaciones entre todas
las variables de nuestro estudio (Tabla n'] 11), lo que es de sumo interés
para conocer qué variables estan relacionadas entre si.

Igualmente presentamos un andlisis factorial (Tablas n112, 13 y 14)
realizado con las variables del estudio, que, aunque no es necesario para la
confirmacioén, o no, de la hipétesis de nuestra investigacion es de interés
para comprobar el reagrupamiento que se establece entre ellas libremente,
ya que el método utilizado es el de componentes principales.

TABLAS CONTENIDOS
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TABLA NI111

TABLA N[12

TABLA N[113

TABLA N[14

Matriz de correlaciones
Comunalidad de las variables
Varianza explicada por cada factor

Analisis factorial
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MATRIZ DE CORRELACIONES

alumno grupo sexo integen intecomp interazo inteflui
1 2 3 4 5 6 7

alumno 1 1.000
grupo 2 -0.876 1.000
sexo 3 0.323 -0.243 1.000
integen 4 -0.102 0.119 -0.382 1.000
intecomp 5 0.157 0.020 0.163 -0.049 1.000
interazo 6 -0.032 0.098 0.196 0.223 0.370 1.000
inteflui 7 0.089 0.063 0.113 0.330 0.399 0.452 1.000
ncpadre 8 -0.037 -0.071 -0.135 0.333 0.160 0.286 0.345
ncmadre 9 -0.009 -0.012 0.103 0.117 0.144 0.328 0.241
lecturas 10 0.332 -0.334 0.495 -0.147 0.009 0.013 0.194
acompol 11 -0.094 0.109 -0.015 0.253 0.088 0.202 0.319
acompo?2 12 -0.152 0.193 0.071 -0.050 0.187 0.071 0.024
acompo3 13 -0.019 0.072 -0.116 -0.010 -0.046 -0.030 -0.035
acompo4 14 0.069 -0.006 -0.234 -0.064 -0.142 -0.060 -0.189
acompoto 15 -0.097 0.165 -0.111 0.033 0.036 0.064 0.042
conogram 16 -0.197 0.293 -0.012 0.073 0.535 0.439 0.356
creativl 17 0.294 -0.373 -0.044 0.112 0.149 0.054 0.271
creativ2 18 0.089 -0.034 -0.269 0.316 0.180 -0.165 0.377
creativ3 19 -0.108 0.101 -0.433 0.148 0.051 -0.116 0.064
creativd 20 -0.031 0.106 -0.197 0.267 0.209 0.034 0.291
creativ5 21 -0.275 0.406 0.198 0.128 0.182 0.341 0.127
creativt 22 -0.052 0.056 -0.200 0.295 0.210 0.027 0.357
coherel 23 -0.045 0.107 0.289 0.242 0.142 0.421 0.243
cohesil 24 -0.029 0.241 0.047 0.468 0.185 0.501 0.411
coridil 25 0.053 0.171 0.376 0.295 0.416 0.363 0.468
adecual 26 -0.139 0.213 0.180 0.307 0.200 0.493 0.290
presenl 217 -0.009 0.168 0.111 0.079 0.185 0.323 0.176
estilol 28 -0.200 0.435 0.180 0.241 0.261 0.349 0.320
totall 29 -0.071 0.267 0.296 0.370 0.308 0.537 0.428
cohere2 30 0.544 -0.403 0.555 -0.128 0.388 0.434 0.215
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cohesi?2 31 0.473 -0.331 0.186 0.135 0.234 0.141 0.383
coridi2 32 0.433 -0.388 0.285 0.083 0.393 0.150 0.295
adecua2 33 0.192 -0.251 0.404 -0.034 0.293 0.369 0.115
presen2 34 0.663 -0.721 0.367 -0.237 -0.008 -0.013 0.048
estilo2 35 0.340 -0.276 0.425 0.106 0.407 0.473 0.312
total2 36 0.497 -0.429 0.485 0.003 0.411 0.390 0.291
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ncpadre ncmadre lecturas acompol acompo2 acompo3 acompoé

8 9 10 11 12 13 14
ncpadre 8 1.000
ncmadre 9 0.398 1.000
lecturas 10 -0.071 0.249 1.000
acompol 11 0.230 0.242 -0.044 1.000
acompo?2 12 -0.130 0.021 -0.001 0.252 1.000
acompo3 13 -0.076 0.197 0.046 -0.157 0.387 1.000
acompo4 14 0.126 0.098 0.227 -0.291 0.057 0.429 1.000
acompoto 15 0.030 0.254 0.071 0.306 0.736 0.796 0.415
conogram 16 0.389 0.237 -0.219 0.178 0.122 -0.015 -0.237
creativl 17 0.219 0.292 0.034 0.062 -0.013 0.044 -0.104
creativ2 18 0.307 0.305 -0.022 0.049 0.096 0.174 0.081
creativ3 19 0.218 0.201 -0.165 0.142 0.265 0.202 0.170
creativd 20 0.094 0.235 -0.019 -0.001 0.159 0.289 0.158
creativ5 21 0.087 0.166 0.006 -0.100 0.370 0.255 0.164
creativt 22 0.263 0.384 -0.028 0.129 0.226 0.200 0.023
coherel 23 0.144 0.114 -0.029 0.353 0.007 -0.146 -0.245
cohesil 24 0.151 0.267 0.022 0.420 0.046 -0.058 -0.062
coridil 25 0.019 0.227 0.152 0.276 0.185 -0.096 -0.412
adecual 26 0.090 0.086 -0.040 0.221 0.026 -0.062 -0.187
presenl 217 -0.055 0.254 0.034 0.082 0.027 -0.059 0.083
estilol 28 0.056 0.288 -0.033 0.169 0.103 -0.042 -0.049
totall 29 0.107 0.243 0.027 0.362 0.090 -0.114 -0.257
cohere2 30 0.067 0.158 0.251 0.163 0.069 -0.136 -0.043
cohesi2 31 0.137 0.127 0.041 0.403 0.132 0.010 -0.052
coridi?2 32 0.191 0.183 0.112 0.384 0.028 -0.031 -0.359
adecua?2 33 0.115 0.221 0.188 0.370 0.164 -0.171 -0.231
presen2 34 -0.095 0.043 0.318 -0.002 -0.027 -0.153 -0.060
estilo2 35 0.215 0.178 0.203 0.235 0.116 -0.240 -0.123

iError!Marcador no definido.
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total2 36 0.146 0.222 0.235 0.348 0.113 -0.156 -0.208

iError!Marcador no definido.
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acompoto
conogram
creativl
creativ2
creativ3
creativé
creativb
creativt
coherel
cohesil
coridil
adecual
presenl
estilol
totall
cohere?2
cohesi?2
coridi?2
adecua?2
presen2
estilo2

total2

creativt
coherel
cohesil
coridil
adecual
presenl
estilol
totall
cohere?2
cohesi?2
coridi?2

adecua2

acompoto conogram creativl creativ2 creativ3 creativ4 creativb

15
15 1.000
16 0.050
17 0.000
18 0.162
19 0.325
20 0.236
21 0.308
22 0.240
23 -0.022
24 0.102
25 0.007
26 -0.009
27 0.032
28 0.052
29 0.023
30 0.002
31 0.194
32 0.049
33 0.041
34 -0.120
35 -0.042
36 0.029
creativt

22
22 1.000
23 -0.178
24 -0.010
25 0.172
26 -0.207
27 -0.080
28 -0.085
29 -0.080
30 -0.125
31 0.180
32 0.091
33 -0.025

=

o O O O O O O O O O O O O O o o o o o o

coherel cohesil

=

o O O O O o o o o o

16

.000
.067
.160
.074
.246
.099
.265
.278
.338
.413
.289
.123
.304
.403
.158
.080
.369
.220
.208
.302
L2711

23

.000
.658
.322

.182
.508
. 795
.509
.250
.259
.370

iError!Marcador no definido.

o o o o o

-0.
0.

-0

-0.

-0

-0.

o o o O

=

o O O O o o o o o

17

.000
.505
.323
.343
.072
.685
.097

106
013

.348

151

.317

194

.001
.148
.206
.086
.043
.064
.066

24

.000
.415
.670
.458
.722
.838
.285
.207
.160
.249

coridil

=

o O O O o o o o

18

.000
.418
.585
.059
.723
.192
.023
.130
.189
.061
.043
.076
.143
.160
.016
.284
.000
.16l
L131

25

.000
.369
.415
.555
.689
.390
.233
.424
.234

o o o O

0.
-0.
-0.
-0.

0.
-0.

-0

-0.

-0.
-0.
-0.

o O o o o o o

19

.000
.271
.155
.553
.204
049
116
029
000
020
096
.218
.051
053
.023
168
084
112

=

o O O O O O o o o o

-0.
-0.

-0

-0.
-0.

adecual

26

.000
.430
.702
.824
.338
.228
.202
.453

o O o o o o

20

.000
.133

=

.705
.069
.057
.211
.077
.043
.142

o O O o o o o o

.106

.022 0.
.123  -0.

065 -0

.267 -0

presenl

27

.000

.674 1.

.563
.196
.162
.065 -

o o o o o

.028

121 -0.

040 -0.
062 -0.

21

.000
.245
.098
.248
.238
.076
.226
.334
.241

026
079

.279

115

.436

003
144

estilol

28

000

.851
.227
.115
.001
.178
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presen2 34 -0.206 -0.091 -0.111 0.014 0.106 0.223 -0.096
estilo2 35 -0.051 0.506 0.381 0.358 0.480 0.204 0.334
total2 36 -0.021 0.445 0.305 0.414 0.397 0.133 0.197

totall cohere2 cohesi2 coridi2 adecua2 presen2 estilo2 total2

29 30 31 32 33 34 35 36
totall 29 1.000

cohere?2 30 0.468 1.000

cohesi?2 31 0.275 0.556 1.000

coridi?2 32 0.279 0.565 0.595 1.000

adecua?2 33 0.373 0.672 0.401 0.639 1.000

presen2 34 -0.020 0.490 0.405 0.383 0.427 1.000

estilo2 35 0.527 0.766 0.469 0.644 0.795 0.401 1.000

total2 36 0.460 0.877 0.642 0.825 0.864 0.561 0.886 1.000

TABLA N[111. Matriz de correlaciones
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COMUNALIDAD DE LAS VARIABLES

o N o s W N

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36

iError!Marcador no definido.

alumno
grupo
sexo
integen
intecomp
interazo
inteflui
ncpadre
ncmadre
lecturas
acompol
acompo?2
acompo3
acompo4
acompoto
conogram
creativl
creativ2
creativ3
creativé
creativb
creativt
coherel
cohesil
coridil
adecual
presenl
estilol
totall
cohere?
cohesi?2
coridi?2
adecua?2
presen2
estilo2

total2

o O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O o o oo o oo o o oo oo oo o o o o

.8643
.8829
.8490
L7310
L7165
.6580
.5803
L7214
L7254
.6934
. 7839
L7719
L7228
.8301
L9442
L7412
.6962
.8032
.6268
.6516
.6528
.8625
.7515
.8033
. 7885
L7722
.8267
.8881
L9723
.8518
.6669
.8002
.8171
.8591
.8134
.9705



DIDACTICA DEL DISCURSO NARRATIVO EN EDUCACION PRIMARIA

TABLA N[ 12. Comunalidad de las variables
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FACTORES QUE APARECEN Y VARIANZA QUE EXPLICAN

FACTOR VARIANCE

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33

EXPLAINED

o O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O o O O P B B P N

.3657
.2190
L2161
.6263
.9918
.8050
.4846
L2472
.1350
.9884
.8947
L7768
.7268
.6393
.5993
.5797
.5220
.3626
.3225
L2774
.2563
L2491
.1980
L1535
.1056
.0761
.0514
.0413
.0316
.0189
.0175
.0124
.0045

CUMULATIVE PROPORTION OF VARIANCE CARMINES

IN DATA SPACE

.2324
L3774
.4945
.5674
.6227
L6729
L7141
.7488
.7803
.8078
.8326
.8542
.8744
.8921
.9088
.9249
.9394
.9495
.9584
.9661
L9732
.9802
.9857
.9899
.9929
.9950
.9964
L9975
.9984
.9989
.9994
.9998
.9999

o O O O O O O O O O O O O O O O O O O O o o o o o o o o o o o o o

iError!Marcador no definido.

IN FACTOR SPACE

.2978
.4836
.6337
L7272
.7981
.8623
L9152
.9596
.0000

THETA
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34 0.0025 1.0000
35 0.0012 1.0000
36 0.0000

TABLA NU 13. Varianza explicada por cada factor
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FACT9

totall
0.000
cohesil
0.000
estilol
0.434
adecual
0.000
coherel
-0.295
integen
0.000
interazo
0.000
coridil
0.000
total2
0.000
alumno
0.000
presen2
0.387
grupo
0.000
cohere?2
0.000
coridi?2
0.000
cohesi?2
0.000
estilo2
0.000

adecua2

29

24

28

26

23

25

36

34

30

32

31

35

33

FACT1

0.930

0.874

0.803

0.797

0.766

0.558

0.542

0.524

0.287

0.000

0.000

0.324

0.325

0.000

0.000

0.402

ANALISIS FACTORIAL
FACT2 FACT3 FACT4 FACTS
0.000 0.000 0.000 0.000
0.000 0.000 0.000 0.000
0.000 0.000 0.000 0.000
0.000 0.000 0.000 0.000
0.000 0.000 0.000 0.000
0.000 0.429 0.000 -0.258
0.000 0.000 0.000 0.402
0.000 0.298 0.000 0.329
0.843 0.000 0.000 0.288
0.802 0.000 0.000 0.000
0.775 0.000 0.000 0.000
-0.773 0.000 0.000 0.250
0.746 0.000 0.000 0.287
0.729 0.000 0.000 0.268
0.701 0.000 0.000 0.000
0.671 0.000 0.000 0.345
0.632 -0.291 0.000 0.282

iError!Marcador no definido.

FACT6

0.000

0.000

0.000

0.000

-0.294

0.000

0.346

0.000

0.000

0.000

0.000

0.000

FACT7

0.000

0.000

0.000

0.000

0.000

0.000

0.337

0.000

0.000

0.000

0.000

0.331

FACTS8
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0.000
creativ2 18 0.000 0.000 0.850 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000
0.000
creativt 22  0.000 0.000 0.837 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000
0.000
creativd 20 0.000 0.000 0.718 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000
0.000
creativl 17 -0.263 0.000 0.707 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000
0.000
inteflui 7 0.425 0.000 0.524 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000
0.000
acompoto 15 0.000 0.000 0.000 0.955 0.000 0.000 0.000 0.000
0.000
acompo?2 12 0.000 0.000 0.000 0.809 0.000 0.000 0.000 0.000
0.000
acompo3 13 0.000 0.000 0.000 0.756 0.000 0.000 -0.324 0.000
0.000
intecomp 5 0.000 0.000 0.000 0.000 0.758 0.000 0.000 0.000
0.000
conogram 16  0.267 0.000 0.000 0.000 0.744 0.000 0.000 0.000
0.000
sexo 3 0.000 0.320 0.000 0.000 0.000 0.801 0.000 0.000
0.000
lecturas 10 0.000 0.000 0.000 0.000 -0.261 0.718 0.000 0.000
0.000
acompo4 14 0.000 0.000 0.000 0.393 0.000 0.000 -0.725 0.271
0.000
acompol 11 0.325 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.707 0.257
0.000

ncpadre 8 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.726
0.000
ncmadre 9 0.000 0.000 0.297 0.000 0.000 0.267 0.000 0.671
0.000

presenl 27 0.510 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000
0.733
creativ3d 19 0.000 0.000 0.363 0.342 0.000 -0.418 0.000 0.331
0.254
creativb 21 0.274 -0.402 0.000 0.384 0.263 0.362 0.000 0.000
0.000

VP 5.889 5.575 3.765 2.901 2.509 2.190 1.986 1.849
1.427

iError!Marcador no definido.
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TABLA Nl 14. Andlisis factorial

iError!Marcador no definido.
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22.  Comentarios al estudio de correlaciones y al anilisis
factorial

2.2.1. Estudio de correlaciones

La matriz de correlaciones que aparece en la Tabla ni| 11 esta
formada por las 36 variables de la investigacién; al ser muy amplia,
destacamos en el comentario sélo aquellas correlaciones que por ser >.250
o >-250 nos parecen correlaciones significativas, ya sea positiva o
negativamente. Destacaremos, en primer lugar, las correlaciones de las
Variables Intervinientes con todas las variables de la investigacién y, en
segundo lugar, las correlaciones de las Variables Dependientes entre si.

(1) Las Variables Intervinientes con las demds variables.

a) La Variable Grupo (Grupo) correlaciona de forma positiva y
significativa con la variable Estilo en el pretest (Estilol: .435) y con la
Variable Creatividad Conceptual-ideolégica (Creativ5: .406); igualmente,
correlaciona de forma positiva con la Variable Conocimientos
Gramaticales (Conogram: .293) y con la Variable Puntuacién Total del
Prestest (Totall: .267). De forma negativa y significativa, la Variable Grupo
correlaciona con todas las variables que componen el Postest: Coherencia
(Coheren2: -.403), Cohesion (Cohesi2: -.331), Correccién Idiomatica
(Coridi2: -.388), Adecuacion (Adecua2: -.251), Presentaciéon (Presen2: -
.721), Estilo (Estilo2: -.276) y Puntuacién Total del Postest (Total2: -.429);
igualmente correlaciona de forma negativa con las variables Creatividad
ladico-instrumental (Creativl: -.373) y Lecturas Literarias Adicionales
(Lecturas: -.334).

b) La Variable Sexo (Sexo) correlaciona de forma positiva y
significativa con todas las variables que componen el Postest, excepto con
la Variable Cohesién, y con varias de las que componen el Pretest: las
variables del Postest son Coherencia (Cohere2: .555), Correccién
Idiomatica (Coridi2: .285), Adecuacion (Adecua2: .404), Presentacion
(Presen2: .367), Estilo (Estilo2: .425) y Puntuacién Total (Total2: .485), y las
variables del Pretest son Coherencia (Coherel: .289), Correccién
Idiomaética (Coridil: .376) y Puntuacion Total (Totall: .296); igualmente,
correlaciona de forma positiva con la Variable Lecturas Literarias

iError!Marcador no definido.
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Adicionales (Lecturas: .495). De forma negativa y significativa correlaciona
con las Variables Inteligencia General (Integen: -.382) y Creatividad Logica
(Creativ2: -.269).

c) La Variable Inteligencia General (Integen) correlaciona de manera
positiva y significativa con otra medida de la inteligencia factorial como es
la Fluidez Verbal (Inteflui: .330); con la Variable Nivel Cultural del Padre
(Ncpadre: .333); con la variable Actitud sobre la Comunicacién Escrita
Lengua Escrita (Acompol: .253); con tres variables de las que expresan el
Pensamiento creativo, como son la Creatividad Logica (Creativ2: .316), la
Creatividad Instrumental (Creativ4: .267) y la Puntuacién Total de
Creatividad (Creativt: .295); y con cuatro variables del Pretest, como son la
Cohesion (Cohesil: .468), la Correcciéon Idiomética (Coridil: .295), la
Adecuacion (Adecual: .307) y la Puntuacién Total del Pretest (Totall:
.370).

d) Las tres variables con las que se mide la inteligencia factorial,
que son la Comprension Verbal (Intecomp), el Razonamiento Abstracto
(Interazo) y la Fluidez Verbal (Inteflui), correlacionan de forma positiva y
significativa:

. Entre si: Comprensién Verbal con Razonamiento Abstracto (.370),
Comprensién Verbal con Fluidez Verbal (.399) y Razonamiento Abstracto
con Fluidez Verbal (.452).

. Con el Nivel Cultural del Padre (Ncpadre): Razonamiento
Abstracto (.286) y Fluidez Verbal (.345).

. Con la Variable Conocimientos Gramaticales (Conogram):
Comprension Verbal (.535), Razonamiento Abstracto (.439) y Fluidez
Verbal (.356).

. Con la practica totalidad de las variables que componen el Pretest
y Postest:

- La Comprensioén Verbal (Intecomp) en el Pretest correlaciona con

la Correccion Idiomatica (Coridil: .416), con el Estilo (Estilol: .261),
con la Puntuacion Total del Pretest (Totall: .308), y en el Postest
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correlaciona con la Coherencia (Cohere2: .388), la Correcciéon
Idiomaética (Coridi2: .393), la Adecuacion (Adecua2: .293), el Estilo
(Estilo2: .407) y la Puntuacion Total del Postest (Total2: .411).

- El Razonamiento Abstracto (Interazo) correlaciona en el Pretest
con la Coherencia (Coherel: .421), la Cohesion (Cohesil: .501), la
Correccion Idiomatica (Coridil: .363), la Adecuacion (Adecual:
493), la Presentacion (Presental: .323), el Estilo (Estilol: .349) y la
Puntuacion Total (Totall: .537), y en el Postest correlaciona con la
Coherencia (Cohere2: .434), la Adecuacion (Adecua2: .369), el Estilo
(Estilo2: .473) y la Puntuacion Total (Total2: .390).

- La Fluidez Verbal (Inteflui) correlaciona en el Pretest con la
Cohesion (Cohesil: .411), la Correccién Idiomatica (Coridil: .468),
la Adecuacion (Adecual: .290), el Estilo (Estilol: .320) y la
Puntuacion Total (Totall: .428), y en el Postest correlaciona con la
Cohesion (Cohesi2: .383), la Correccién Idiomatica (Coridi2: .295),
el Estilo (Estilo2: .312) y la Puntuacion Total (Total2: .291).

. La Variable Fluidez Verbal (Inteflui) es la tinica que correlaciona
con las variables del Pensamiento Creativo: con la Creatividad Ludico-
Instrumental (Creativl: .271), con la Creatividad Logica (Creativ2: .377),
con la Creatividad Instrumental (Creativ4: .291) y con la Puntuacién Total
de Creatividad (Creativt: .357).

e) La Variable Nivel Cultural del Padre (Ncpadre) correlaciona de
forma positiva y significativa con el Nivel Cultural de la Madre (Ncmadre:
.398), con los Conocimientos Gramaticales (Conogram: .398), con la
Creatividad légica (Creativ2: .307) y con la Puntuaciéon Total de
Pensamiento Creativo (Creativt: .263).

f) La Variable Nivel Cultural de la Madre (Ncmadre) correlaciona de
manera positiva y significativa con la Puntuacion Total de la Actitud hacia
la Composicion Escrita (Acompoto: .254), con la Creatividad Ludico-
Instrumental (Creativl: .292), con la Creatividad Légica (Creativ2: .305),
con la Puntuaciéon Total del Pensamiento Creativo (Creativt: .384) y con
tres variables del Pretest: Cohesion (Cohesil: .267), Presentacién (Presenl:
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.254) y Estilo (Estilol: .288).

g) La Variable Lecturas Literarias Adicionales (Lecturas) correlaciona
de forma positiva y significativa sélo con dos variables del Postest: la
Coherencia (Cohere2: .251) y la Presentacion (Presen2: .318).

h) La variable que expresa la Puntuacién Total de la Actitud hacia
la Composicion Escrita (Acompoto) y las cuatro variables en las que se
subdivide (Acompol, Acompo2, Acompo3 y Acompo4) correlacionan en
general entre si, y ademés:

. La Variable Lengua Escrita (Acompol) correlaciona de forma
positiva y significativa con variables del Pretest y del Postest: del Pretest
correlaciona con la Coherencia (Coherel: .353), la Cohesion (Cohesil: .420),
la Correccién Idiomaética (Coridil: .276) y la Puntuaciéon Total (Totall:
.362), y del Postest correlaciona con la Cohesion (Cohesi2: .403), la
Correccién Idiomatica (Coridi2: .384), la Adecuacion (Adecua2: .370) y la
Puntuacién Total (Total2: .348).

. La Variable Conciencia de Escritor (Acompo2) correlaciona de forma
positiva y significativa con dos variables que miden el Pensamiento
Creativo: la Creatividad Figurativo-espacial (Creativ3: .265) y la
Creatividad Conceptual-ideolégica (Creativ5: .370).

. La Variable Composicion (Acompo3) correlaciona de forma positiva
y significativa con dos variables que miden el Pensamiento Creativo: la
Creatividad Instrumental (Creativ4: .289) y la Creatividad Conceptual-
ideoldgica (Creativ5: .255).

. La Variable Cultura Impresa (Acompo4) correlaciona de forma
negativa y significativa con la Correccién Idiomatica, medida tanto en el
Pretest (Coridil: -.412) como en el Postest (Coridi2: -.359); igualmente
correlaciona de forma negativa y significativa con la Puntuacién Total del
Pretest (Totall: -.257).

. La Variable que expresa la Puntuacion Total de las Actitudes sobre la

Composicion  Escrita  (Acompoto) correlaciona de forma positiva y
significativa con dos variables que miden el Pensamiento Creativo: la
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Creatividad Figurativo-espacial (Creativ3: .325) y la Creatividad
Conceptual-ideoldgica (Creativ5: .308).

i) La Variable Conocimientos Gramaticales (Conogram) correlaciona de
manera positiva y significativa con la variable que mide de forma global el
Pensamiento Creativo (Creativt: .265) y con bastantes variables del Pretest
y del Postest: del Prestest correlaciona con la Coherencia (Coherel: .278),
la Cohesién (Cohesil: .338), la Correccién Idiomaética (Coridil: .413), la
Adecuacion (Adecual: .289), el Estilo (Estilol: .304) y la Puntuacion Total
(Totall: .403), y del Postest correlaciona con la Correccion Idiomatica
(Coridi2: .369), el Estilo (Estilo2: .302) y la Puntuacién Total (Total2: .271).
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j) La variable que expresa la Puntuacion Total del Pensamiento
Creativo (Creativt) y las cinco variables en las que se subdivide (Creativl,
Creativ2, Creativ3, Creativ4 y Creativb) correlacionan entre si, y también:

~ La Variable Creatividad Ludico-instrumental (Creativl) correlaciona
de manera negativa y significativa con dos variables del Pretest: la
Adecuacion (Adecual: -.348) y el Estilo (Estilol: -.317).

. La Variable Creatividad Logica (Creativ2) correlaciona de forma
negativa y significativa con la Adecuacién del Postest (Adecua2: -.284).

La Variable Creatividad Figurativo-espacial (Creativ3) no
correlaciona de forma significativa con ninguna variable del Pretest ni del
Postest.

La Variable Creatividad Instrumental (Creativ4) correlaciona
negativa y significativamente con la Variable Presentacion del Postest
(Presen2: -.267).

. La Variable Creatividad Conceptual-ideologica  (Creativs)
correlaciona de manera positiva y significativa con la Variable Estilo en el
Pretest (Estilol: .334) y de manera negativa u significativa con dos
variables del Postest: la Correcciéon Idiomadtica (Coridi2: -.279) y la
Presentacion (Presen2: -.436).

~ La Variable Puntuacion Total del Pensamiento Creativo (Creativt) no
correlaciona de forma significativa con ninguna variable del Pretest ni del
Postest.

(2) Las Variables Dependientes entre si.

a) La variable que expresa en el Pretest la Puntuacion Total de los
diversos Aspectos que afectan a la calidad de una Composicién Escrita
(Totall) y las seis variables en que se subdivide esta prueba (Coherel,
Cohesil, Coridil, Adecual, Presenl y Estilol) correlacionan de manera
positiva y significativa entre si todas ellas, y con las variables del Postest lo
hacen de la siguiente forma:
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. La Variable Coherencia (Coherel) correlaciona de manera positiva
y significativa con todas las variables del Postest, excepto con la
Presentacion: con Coherencia (Cohere2: .509), con Cohesion (Cohesi2:
.250), con Correccion Idiomatica (Coridi2: .259), con Adecuacion
(Adecua2: .370), con Estilo (Estilo2: .506) y con la Puntuacién Total (Total2:
445).

. La Variable Cohesion (Cohesil) correlaciona de manera positiva y
significativa s6lo con tres variables del Postest: Coherencia (Cohere2: .285),
Estilo (Estilo2: .381) y con la Puntuacién Total (Total2: .305).

~ La Variable Correccion Idiomdtica (Coridil) correlaciona de manera
positiva y significativa con cuatro variables del Postest: con Coherencia
(Cohere2: .390), con Correcciéon Idiomética (Coridi2: .424), con Estilo
(Estilo2: .358) y con la Puntuacion Total (Total2: .414).

. La Variable Adecuacion (Adecual) correlaciona de manera positiva
y significativa con cuatro variables del Postest: con Coherencia (Cohere2:
.338), con Adecuacion (Adecua2: .453), con Estilo (Estilo2: .480) y con la
Puntuacién Total (Total2: .397).

. La Variable Presentacion (Presenl) no correlaciona de manera
significativa con ninguna variable del Postest.

. La Variable Estilo (Estilol) correlaciona de forma positiva y
significativa s6lo con la Variable Estilo del Postest (Estilo2: .334).

. La Variable Puntuacion Total del Pretest (Totall) correlaciona de
manera positiva y significativa con todas las variables del Postest, excepto
con la Presentaciéon: con Coherencia (Cohere2: .468), con Cohesion
(Cohesi2: .275), con Correccion Idiomatica (Coridi2: .279), con Adecuacion
(Adecua2: .373), con Estilo (Estilo2: .527) y con la Puntuacién Total (Total2:
460).

b) La variable que expresa en el Postest la Puntuacién Total de los
diversos Aspectos que afectan a la calidad de una Composicién Escrita
(Total2) y las seis variables en que se subdivide esta prueba (Cohere2,
Cohesi2, Coridi2, Adecua2, Presen2 y Estilo2) correlacionan de manera
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positiva y significativa entre si todas ellas. Las correlaciones con las
variables del Pretest, en orden de importancia son:

. La Variable Estilo (Estilo2) es la que correlaciona con un namero
mayor de variables del Pretest (con seis de las siete): Coherencia (Coherel:
.506), Cohesion (Cohesil: .381), Correccion Idiomatica (Coridil: .358),
Adecuacion (Adecual: .480), con Estilo (Estilol: .334) y con la Puntuacién
Total (Totall: .527).

.~ La Variable Puntuacion Total (Total2) correlaciona con cinco de las
siete variables del Pretest: Coherencia (Coherel: .445), Cohesion (Cohesil:
.305), Correcciéon Idiomatica (Coridil: .414), Adecuacion (Adecual: .397) y
Puntuacién Total (Totall: .460).

~ La Variable Coherencia (Cohere2) correlaciona con las mismas
cinco de las siete variables del Pretest con las que correlaciona la Variable
Puntuacién Total (Total2): Coherencia (Coherel: .509), Cohesiéon (Cohesil:
.285), Correccion Idiomatica (Coridil: .390), Adecuacion (Adecual: .338) y
Puntuacién Total (Totall: .468).

~ La Variable Correccion Idiomdtica (Coridi2) correlaciona con tres de
las siete variables del Pretest: Coherencia (Coherel: .259), Correccién
Idiomatica (Coridil: .424) y Puntuacién Total (Totall: .279).

~ La Variable Adecuacion (Adecua2) correlaciona con tres de las siete
variables del Pretest: Coherencia (Coherel: .370), Adecuacion (Adecual:
453) y Puntuacion Total (Totall: .373).

.~ La Variable Cohesion (Cohesi2) correlaciona con dos de las siete
variables del Pretest: Coherencia (Coherel: .250) y Puntuacion Total
(Totall: .468).

La Variable Presentacion (Presen2) no correlaciona de forma
significativa con ninguna variable del Pretest.
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2.2.2. Analisis factorial

La comunalidad de las variables (Tabla n[l 12) oscila entre el .700 y
el .800, lo que manifiesta que la proporciéon de la varianza total que las
variables tienen en comin es muy alta, siendo por tanto muy baja la
varianza especifica de cada una de ellas.

Al factorizar la matriz de correlaciones aparecen nueve factores con
valores propios mayor de 1.0000. Dichos factores explican el 78.03 % de la
varianza total (Tabla n’] 13). De ellos, sélo los dos primeros ya explican el
48.36 % del tanto por ciento anterior (78.03 %), o el 37.74 % del 100 % que
explican los nueve factores.

La composicion de cada uno de los nueve factores (Tabla n(|14), asi
como el porcentaje de varianza total que explica, es la siguiente:

Factor nl'1 1. Esta compuesto por ocho variables que se subdividen
en dos grupos homogéneos: (a) en primer lugar, estdn todas las Variables
Dependientes que forman el Pretest, en el siguiente orden: Puntuacién
Total, Cohesién, Estilo, Adecuacién, Coherencia y Correccién Idiomatica;
(b) en segundo lugar, estan dos Variables Intervinientes de Inteligencia
que correlacionan positiva y significativamente en todos los estudios
psicologicos: Inteligencia General y Razonamiento Abstracto. Este factor
explica el 29.78% de la varianza explicada por los nueve factores.

Factor nl'] 2. Esta formado por ocho variables que se subdividen en
dos grupos homogéneos: (a) en primer lugar, estan todas las Variables
Dependientes que componen el Postest, en el siguiente orden: Puntuacién
Total, Presentacién, Coherencia, Correccion Idiomatica, Cohesién, Estilo y
Adecuacién; (b) en segundo lugar estd la Variable Grupo, que es la que
debe determinar las diferencias de puntuacién en los sujetos de la muestra
en el Postest. Este factor explica el 18.58 % (48.36 % menos 29.78 %) de la
varianza explicada por los nueve factores.

Factor nl'] 3. Esta formado por cinco variables que se subdividen en
dos grupos homogéneos: (a) en primer lugar, estan cuatro de las seis
Variables Intervinientes que componen el Pensamiento Creativo, en el
siguiente orden: Creatividad Logica, Puntuacién Total de Pensamiento
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Creativo, Creatividad Instrumental y Creatividad Ludico-instrumental; (b)
en segundo lugar estd una Variable Interviniente de Inteligencia, que es la
Fluidez Verbal. Este factor explica el 15.01 % (63.37 % menos 48.36 %) de la
varianza explicada por los nueve factores.

Factor nl) 4. Esta formado por tres de las cinco Variables
Intervinientes que componen las Actitudes sobre la Comunicacion Escrita,
en el siguiente orden: Puntuaciéon Total, Conciencia de Escritor y
Composicién. Este factor explica el 9.35 % (72.72 % menos 63.37 %) de la
varianza explicada por los nueve factores.

Factor n[] 5. Esta formado por dos Variables Intervinientes que,
aunque diferentes, tienen una determinada relacion: (a) en primer lugar,
estd la Variable de Inteligencia Comprensién Verbal; (b) en segundo lugar,
esta la Variable Conocimientos Gramaticales. Este factor explica el 7.09 %
(79.81 % menos 72.72 %) de la varianza explicada por los nueve factores.

Factor nl] 6. Estd formado por dos Variables Intervinientes que,
aunque diferentes, tienen una determinada relacion: (a) en primer lugar,
estd la Variable Sexo; (b) en segundo lugar, estd la Variable Lecturas
Literarias Adicionales. Este factor explica el 6.42 % (86.23 % menos 79.81
%) de la varianza explicada por los nueve factores.

Factor nl) 7. Esta formado por las otras dos Variables Intervinientes
que componen las Actitudes sobre la Comunicaciéon Escrita y que
complementan a las tres que constituyen el Factor n'! 4, en el siguiente
orden: Cultura Impresa y Lengua Escrita. Este factor explica el 529 %
(91.52 % menos 72.72 %) de la varianza explicada por los nueve factores.

Factor n[] 8. Esta formado por dos Variables Intervinientes que,
aunque diferentes, tienen una determinada relacion: (a) en primer lugar,
esta la Variable Nivel Cultural del Padre; (b) en segundo lugar, esta la
Variable Nivel Cultural de la Madre. Este factor explica el 4.44 % (95.96 %
menos 91.52 %) de la varianza explicada por los nueve factores.

Factor n1 9. Esta formado sélo por la Variable Puntuacién del

Pretest. Este factor explica el 4.04 % (1.00 menos 95.96 %) de la varianza
explicada por los nueve factores.
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3. Comparacion de medias
3.1.  Datos descriptivos de la comparacion de medias
PUNTUACIONES MEDIAS t DE STUDENT
VARIABLES
PRETEST | POSTEST DIF. VALOR | SIGNIF.
COHERENCIA 7.5641 8.8718 -1.3077 -2.81 .0077
COHESION 5.4359 6.9487 -1.5128 -3.48 .0013
CORREC.IDIOM. 6.4872 8.5641 -2.0769 -4.33 .0001
ADECUACION 8.8718 9.8205 -.9487 -2.39 .0220
PRESENTACION 3.0256 3.4103 -.3846 -2.36 0233
ESTILO 5.0513 6.2308 -1.1795 -3.59 .0009
TOTAL 36.4359 43.5897 -7.1538 -4.28 .0001

TABLA NI 15: Comparacion de puntuaciones medias pretest/postest (t de
Student) para las Variables Dependientes.

3.2.  Comentarios a la t de Student
Respecto a la diferencia de medias pretest/postest (Tabla n'| 15) se
puede comprobar que la diferencia es negativa en las siete variables, es

decir, a favor del postest.

En cuanto a los niveles de significacion de la t de Student
observamos que:

a)
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Cinco de las siete variables son significativas al nivel .00:
b) Coherencia (t = -2.81; n.s. <.0077),
Cohesion (t =-3.48; n.s. <.0013),
Correccion Idiomatica (t = -4.33; n.s. <.0001),
Estilo (t =-3.59; n.s. <.0009) y
Puntuacioén Total (t = - 4.28; n.s. <.0001).

Dos variables son significativas al nivel .02:
Adecuacion (t =-2.39; n.s. <.0220) y
Presentacion (t = - 2.36; n.s. <.0233).

4, Analisis de varianza

En conjunto se han realizado tres andlisis de varianza diferentes:

(1) En primer lugar ha sido necesario comparar las medias de los
grupos en las distintas variables intervinientes para constatar que "no
existen diferencias significativas entre las medias observadas", es decir, que las
diferencias de medias observadas en los Grupos Experimental y Control
son debidas al azar y por tanto se puede considerar que las dos muestras
proceden de la misma poblacion. El estudio del andlisis de varianza para
las Variables Intervinientes segtin la Variable Grupo figura en la Tabla n[]
16.

(2) En segundo lugar, para aceptar o rechazar la hipoétesis
propuesta en nuestra investigacion era necesario realizar un analisis de
varianza de todas las Variables Dependientes segtin la Variable Grupo,
para constatar la incidencia, o no, del programa de intervencién (Variable
Independiente) en el Grupo Experimental. El estudio del andlisis de
varianza para las Variables Dependientes segtin la Variable Grupo figura
enla Tablan117.

(3) Al hacer el andlisis de varianza de las Variables Intervinientes

segtn la Variable Grupo apareci6é que los Grupos Experimental y Control
eran diferentes en las Variables Lecturas Literarias Adicionales (F= 4.65;
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nivel de significacion= .0376), Creatividad Ludico-instrumental (F= 5.98;
nivel de significacion= .0193) y Creatividad Conceptual-ideoldgica (F=
7.32; nivel de significaciéon= .0102); por ello se han realizado tres analisis
de varianza mas para constatar la influencia, o no, de estas tres variables
intervinientes concretas en las Variables Dependientes, o sea, en los
resultados finales de la investigacion. El estudio del anélisis de varianza
para las Variables Dependientes segtin la Variable Lecturas Literarias
Adicionales figura en la Tabla nl! 18, el andlisis de varianza segun la
Variable Creatividad Ladico-instrumental figura en la Tabla nll 19 y el
correspondiente a la Variable Creatividad Conceptual-ideolégica figura en
lan’20.

Se exponen a continuacion las tablas de los andlisis de varianza en

las que se resefian, para cada una de las variables, las puntuaciones
medias de los diversos grupos de sujetos, la F y su nivel de significacion.

41.  Datos descriptivos de los analisis de varianza

41.1. Datos descriptivos del ANOVA para las variables
intervinientes segtin la variable grupo
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PUNTUACION MEDIA ANOVA
VARIABLES
GR.EXP. GR.CONT. MUESTRA F SIGNIEF.
Sexo 1.500 1.263 1.385 2.33 1355
Integen 67.500 73.105 70.231 .53 4705
Intecomp 20.500 20.947 20.564 .02 .9020
Interazo 42.150 46.526 44.282 .36 .5524
Inteflui 29.450 32.211 30.795 15 .7035
Ncpadre 2.550 2421 2.487 19 .6656
Ncmadre 2.550 2.526 2.538 01 9420
Lecturas 2.650 2.316 2.487 4.65 .0376
Acompol 3.550 3.842 3.692 44 .5099
Acompo?2 4.700 5.211 4.949 1.44 2381
Acompo3 5.350 5.632 5.487 19 6639
Acompo4 3.800 3.789 3.795 .00 9713
Acompoto 17.400 18.474 17.923 1.04 3144
Conogram 20.200 28.421 24.205 3.47 .0704
Creativl 81.450 61.789 71.872 5.98 .0193
Creativ2 50.350 48.632 49.513 .04 .8356
Creativ3 57.700 62.526 60.051 .38 .5418
Creativ4 42.150 47.211 44.615 42 5211
Creativb 47.000 62.105 54.359 7.32 .0102
Creativt 55.700 58.579 57.103 A1 7371

TABLA NU 16: Anadlisis de varianza para las Variables Intervinientes
segtin la Variable Grupo.
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41.2. Datos descriptivos del ANOVA para las Variables
Dependientes segtin la Variable Grupo

PUNTUACION MEDIA ANOVA
VARIABLES
EXPER. CONTR. | MUEST. F SIGNIF.
PRE 7.250 7.895 7.564 43 5178
COHERE POS 9.950 7.737 8.872 7.16 .0110
PRE 5.050 5.842 5.436 227 1401
COHESI POS 7.750 6.105 6.949 4.57 .0393
PRE 6.050 6.947 6.487 1.12 2974
CORIDI POS 9.650 7.421 8.564 6.56 .0147
PRE 8.450 9.316 8.872 1.77 1921
ADECUA POS 10.450 9.158 9.821 2.49 1229
PRE 2.900 3.158 3.026 1.07 .3068
PRESEN POS 4.000 2.789 3.410 40.15 .0000
PRE 4.400 5.737 5.051 8.65 .0056
ESTILO POS 6.750 5.684 6.231 3.06 .0886
PRE 34.100 38.895 36.436 2.83 1010
TOTAL POS 48.050 38.895 43.590 8.35 .0064

TABLA NUI 17: Andlisis de varianza para las Variables Dependientes
segiin la Variable Grupo.
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41.3. Datos descriptivos del ANOVA para las Variables
Dependientes segiin la Variable Lecturas Literarias

Adicionales
PUNTUACION MEDIA ANOVA
VARIABLES

Noleo | Aveces Siemp. MUEST. F Sign.
PRE 0.000 7.650 7.474 7.564 .03 8600
COHERE POS 0.000 8.200 9.579 8.872 2.49 1234
PRE 0.000 5.400 5.474 5.436 .02 8924
COHESI POS 0.000 6.850 7.053 6.949 .06 .8050
PRE 0.000 6.100 6.895 6.487 87 .3569
CORIDI POS 0.000 8.250 8.895 8.564 47 4964
PRE 0.000 8.950 8.789 8.872 .06 8110
ADECU POS 0.000 9.350 10.316 9.821 1.35 2523
PRE 0.000 3.000 3.053 3.026 .04 8359
PRESEN POS 0.000 3.150 3.684 3.410 417 .0482
PRE 0.000 5.100 5.000 5.051 .04 .8440
ESTILO POS 0.000 5.850 6.632 6.231 1.58 2160
PRE 0.000 36.200 36.684 36.436 .03 8708
TOTAL POS 0.000 41.150 46.158 43.590 2.16 1503

TABLA NI 18: Andlisis de varianza para las Variables Dependientes
segiin la Variable Lecturas Literarias Adicionales.
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41.4. Datos descriptivos del ANOVA para las Variables
Dependientes segtn la Variable Creatividad Luadico-

instrumental
PUNTUACION MEDIA ANOVA
VARIABLES

Baja Media Alta MUEST. F Sign.
PRE 7.500 8.125 7.400 7.564 16 .8492
COHERE POS 9.333 7.875 9.080 8.872 .65 5263
PRE 5.333 6.000 5.280 5.436 57 5730
COHESI POS 6.500 6.375 7.240 6.949 46 .6357
PRE 6.167 7.125 6.360 6.487 29 7485
CORIDI POS 7.833 7.750 9.000 8.564 77 4687
PRE 10.167 9.500 8.360 8.872 2.53 .0937
ADECU POS 10.500 9.625 9.720 9.821 24 7914
PRE 3.167 3.125 2.960 3.026 24 7855
PRESEN POS 3.667 3.000 3.480 3.410 1.31 2821
PRE 5.667 5.750 4.680 5.051 211 1365
ESTILO POS 6.000 6.125 6.320 6.231 .08 9271
PRE 38.000 | 39.625 35.040 36.436 87 4292
TOTAL POS 43.833 | 40.750 44.440 43.590 34 7119

TABLA NUI 19: Andlisis de varianza para las Variables Dependientes
segiin la Variable Creatividad Liidico-instrumental.
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4.1.5. Datos descriptivos del ANOVA para las Variables

Dependientes segin la  Variable Creatividad
Conceptual-ideoldgica
PUNTUACION MEDIA ANOVA
VARIABLES
Baja Media Alta MUEST. F Sign.
PRE 9.000 6.615 9.750 7.564 4.56 0171
COHERE POS 10.200 8.115 10.500 8.872 3.24 .0508
PRE 5.600 5.154 6.250 5.436 1.38 .2652
COHESI POS 7.800 6.731 7.125 6.949 .39 .6789
PRE 7.000 5.769 8.500 6.487 3.85 .0307
CORIDI POS 12.200 7.654 9.250 8.564 7.15 .0024
PRE 9.800 8.346 10.000 8.872 2.81 .0733
ADECU POS 12.000 9.038 11.000 9.821 442 .0193
PRE 2.800 3.038 3.125 3.026 27 7659
PRESEN POS 4.200 3.308 3.250 3.410 272 0797
PRE 4.800 4.808 6.000 5.051 1.97 1544
ESTILO POS 7.200 5.769 7.125 6.231 2.33 1114
PRE 39.000 33.731 43.625 36.436 4.55 0173
TOTAL POS 53.600 40.231 48.250 43.590 5.03 0119

TABLA NI 20: Andlisis de varianza para las Variables Dependientes
seguin la Variable Creatividad Conceptual-ideoldgica.
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4.2, Comentarios al analisis de varianza

4.2.1. Comentarios al ANOVA de las Variables Intervinientes
segtn la Variable Grupo (Tabla n(116)

Respecto de la Variable Grupo (Experimental/Control) la muestra
de la investigacion es homogénea, o sea, no hay diferencias
significativas entre los dos grupos, excepto en tres de las veinte
Variables Intervinientes estudiadas:

. En la Variable Lecturas Literarias Adicionales (Lecturas), la
media del Grupo Experimental (x 2 = 2.650) es superior a la
media del Grupo Control (;3 = 2.316), siendo la F =
4.65 y el nivel de significacidén < .0376.

. En la Variable Creatividad Luadico-instrumental (Creativl), la
media del Grupo Experimental (x 4=81.450) es superior a la
media del Grupo Control (;5 = 61.789), siendo la F =
5.98 y el nivel de significacidén < .0193.

. Enla Variable Creatividad Conceptual-ideoldgica (Creativ5), la
media del Grupo Experimental (x 6=47.000) es inferior a la
media del Grupo Control (;7 = 62.105), siendo la F =
7.32 y el nivel de significacidén < .0102.

Los resultados respecto de las diversas Variables Intervinientes
son los siguientes:

. Enla Variable Sexo (Sexo) no aparecen diferencias significativas
en las puntuaciones medias de los dos grupos, aunque la media del
Grupo Experimental (x 8 = 1.500) es superior a la del
Grupo Control (x 9 = 1.263).

En las cuatro Variables de Inteligencia medidas no aparecen
diferencias significativas en las puntuaciones medias de los dos grupos,
siendo en todas ellas la puntuaciéon media del Grupo Experimental
inferior a la del Grupo Control:
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- En la Variable Inteligencia General (Integen) la media del Grupo
Experimental (x 10 = 67.500) es inferior a la media
del Grupo Control (x 11 = 73.105).

- En la Variable Comprension Verbal (Intecomp) la media del Grupo
Experimental (x 12 = 20.200) es inferior a la media
del Grupo Control (x 13 = 20.947).

- En la Variable Razonamiento Abstracto (Interazo) la media del
Grupo Experimental (x 14 = 42.150) es inferior a la
media del Grupo Control (x 15 = 46.526).

- En la Variable Fluidez Verbal (Inteflui) la media del Grupo
Experimental (x 16 = 29.450) es inferior a la media
del Grupo Control (x 17 = 32.211) .

En las Variables Nivel Cultural del Padre (Ncpadre) y Nivel
Cultural de la Madre (Ncmadre) no aparecen diferencias significativas en
las puntuaciones medias de los dos grupos, siendo en todas ellas la
puntuaciéon media del Grupo Experimental superior a la del Grupo
Control:

- En la Variable Nivel Cultural del Padre (Ncpadre) la media del
Grupo Experimental (x 18 = 2.550) es superior a la
media del Grupo Control (x 19 = 2.526).

- En la Variable Nivel Cultural de la Madre (Ncmadre) la media del
Grupo Experimental (x 20 = 2.550) es superior a la
media del Grupo Control (x 21 = 2.526).

En la Variable Puntuacion Total de Actitudes sobre la
Comunicacion Escrita (Acompoto) no aparecen diferencias significativas
en las puntuaciones medias de los dos Grupos, siendo la del Grupo

Experimental (x 22 = 17.400) inferior a la del Grupo
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Control (x 23 = 18.474). Y de las diversas variables
que componen el Cuestionario de Actitudes sobre la
Comunicacién Escrita:

- En la Variable Lengua Escrita (Acompol) la media del Grupo
Experimental (x 24 = 3.550) es inferior a la media
del Grupo Control (x 25=3.842).

- En la Variable Conciencia de Escritor (Acompo2) la media del
Grupo Experimental (x 26 = 4.700) es inferior a la
media del Grupo Control (x 27=5.211).

- En la Variable Composicion (Acompo3) la media del Grupo
Experimental (x 28 = 5.350) es inferior a la media
del Grupo Control (x 29=5.632).

- En la Variable Cultura Impresa (Acompo4) la media del Grupo
Experimental (x 30 = 3.800) es superior a la media
del Grupo Control (x 31=3.789).

En la Variable Conocimientos Gramaticales (Conogram) no
aparecen diferencias significativas en las puntuaciones medias de los
dos grupos, aunque la media del Grupo Experimental (x 32 =
20.200) es inferior a la media del Grupo Control (x 33
= 28.421), =siendo la F = 3.47 y el nivel de
significacién < .0704, o sea, préximo al limite de 1la
significacién estadistica.

En la Variable Puntuacion Total del Pensamiento Creativo

(Creativt) no aparecen diferencias significativas en las puntuaciones
medias de los dos Grupos, siendo la del Grupo Experimental (x 34 =
55.700) inferior a 1la del Grupo Control (;35 =
58.579). Y de las diversas variables que componen el

Cuestionario de Creatividad:

- En la Variable Creatividad Logica (Creativ2) la media del Grupo

Experimental (x 36 = 50.350) es superior a la media
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del Grupo Control (x 37 = 48.632) .

- En la Variable Creatividad Figurativo-espacial (Creativ3) la media
del Grupo Experimental (x 38 = 57.700) es inferior a
la media del Grupo Control (x 39 = 62.526) .

- En la Variable Creatividad Instrumental (Creativ4) la media del
Grupo Experimental (x 40 = 42.150) es inferior a la
media del Grupo Control (x 41 = 47.211).

4.2.2. Comentario al ANOVA de las Variables Dependientes
segun la Variable Grupo (Tabla n(117)

El analisis de varianza para las Variables Dependientes segun la
Variable Grupo, que aparece en la Tabla n[] 17, constituye el estudio
central de nuestra investigacion ya que en él se constatan las diferencias
intergrupos (Experimental vs. Control) e intragrupo (Experimental y
Control) que ha podido determinar la aplicacion del Programa
disefiado segtan el Modelo Didactico para la Composicion de Relatos.

Un estudio detallado de los resultados obtenidos nos hace
encontrar tres tipos de situaciones en la comparaciéon de puntuaciones

medias:

a) Variables en las que aparecen diferencias significativas en el
postest, no habiéndolas presentado en el pretest.

b) Variables en las que no aparecen diferencias significativas ni
en el pretest ni en el postest.

c) Variables en las que no aparecen diferencias significativas en
el postest y si las habia en el pretest.

a) Las variables en las que aparecen diferencias significativas en el
postest, no habiéndolas presentado en el pretest son las siguientes: Puntuacion
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Total, Coherencia, Cohesion, Correccion Idiomitica y Presentacion.

. En las puntuaciones medias de las Variables Puntuacion Total de
los diversos aspectos que componen el andlisis del Texto Narrativo Escrito
(Totall y Total2) hay diferencias significativas en el postest a favor del
Grupo Experimental (F = 8.35; nivel de significacion < .0064) no
habiendo existido tales diferencias en el pretest (F = 2.83; nivel de
significacion < .1010). El Grupo Experimental ha subido su puntuacién
media de forma significativa (pasa de 34.199 a 48.050) mientras que el
Grupo Control permanece con la misma puntuacién (38.895). Y de
puntuar el Grupo Control en el pretest mas alto que el Grupo
Experimental pasa a puntuar mas bajo en el postest.

En las puntuaciones medias de las Variables Coherencia
(Coherel y Cohere2) hay diferencias significativas en el postest a favor
del Grupo Experimental (F = 7.16; nivel de significacién < .0110) no
habiendo existido tales diferencias en el pretest (F = .43; nivel de
significacion < .5178). El Grupo Experimental ha subido su puntuacién
media de forma significativa (pasa de 7.250 a 9.950) mientras que el
Grupo Control baja su puntuacion (pasa de 7.895 a 7.737). Y de puntuar
el Grupo Control en el pretest mas alto que el Grupo Experimental pasa
a puntuar mas bajo en el postest.

. En las puntuaciones medias de las Variables Cohesion (Cohesil y
Cohesi2) hay diferencias significativas en el postest a favor del Grupo
Experimental (F = 4.57; nivel de significaciéon < .0393) no habiendo
existido tales diferencias en el pretest (F = 2.27; nivel de significacion <
.1401). El Grupo Experimental ha subido su puntuacion media de forma
significativa (pasa de 5.050 a 7.750) mientras que el Grupo Control sube
un poco su puntuacién (pasa de 5.842 a 6.105). Y de puntuar el Grupo
Control en el pretest més alto que el Grupo Experimental pasa a
puntuar maés bajo en el postest.

En las puntuaciones medias de las Variables Correccion
Idiomatica (Coridil y Coridi2) hay diferencias significativas en el postest a
favor del Grupo Experimental (F = 6.56; nivel de significacion < .0147) y
no existen tales diferencias en el pretest (F = 1.12; nivel de significacién
< .2974). El Grupo Experimental ha subido su puntuacién media de
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forma significativa (pasa de 6.050 a 9.650) mientras que el Grupo
Control sube un poco su puntuaciéon (pasa de 6.947 a 7.421). Y de
puntuar el Grupo Control en el pretest mas alto que el Grupo
Experimental pasa a puntuar mas bajo en el postest.

En las puntuaciones medias de las Variables Presentacion
(Presenl y Presen2) hay diferencias significativas en el postest a favor del
Grupo Experimental (F = 40.15; nivel de significaciéon < .0000) sin que
existieran tales diferencias en el pretest (F = 1.07; nivel de significaciéon
< .3068). El Grupo Experimental ha subido su puntuacién media de
forma significativa (pasa de 2.900 a 4.000) mientras que el Grupo
Control baja su puntuacién (pasa de 3.158 a 2.789). Y de puntuar el
Grupo Control en el pretest mas alto que el Grupo Experimental pasa a
puntuar maés bajo en el postest.
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b) La Variable en las que no aparecen diferencias significativas ni en el
pretest ni en el postest es la Adecuacion.

En las puntuaciones medias de las Variables Adecuacion
(Adecual y Adecua?) no existen diferencias significativas ni en el pretest
(F = 1,77; nivel de significaciéon < .1921) ni tampoco en el postest (F =
2.49; nivel de significacion < .1229). Sin embargo, el Grupo
Experimental ha subido su puntuacién media (pasa de 8.450 a 10.450)
mientras que el Grupo Control baja su puntuacién (pasa de 9.316 a
9.158). Y de puntuar el Grupo Control en el pretest més alto que el
Grupo Experimental pasa a puntuar més bajo en el postest.

c) La Variable en las que no aparecen diferencias significativas en el
postest y si las habia en el pretest es el Estilo.

. En las puntuaciones medias de las Variables Estilo (Estilol y
Estilo2) no hay diferencias significativas en el postest (F = 3.06; nivel de
significacion < .0886) y si las habia en el pretest a favor del Grupo
Control (F = 8.65; nivel de significacién < .0056). El Grupo Experimental
ha subido su puntuacién media (pasa de 4.400 a 6.750) mientras que el
Grupo Control baja su puntuacion (pasa de 5.737 a 5.684). Y de puntuar
el Grupo Control en el pretest mas alto que el Grupo Experimental pasa
a puntuar més bajo en el postest, y rozando el nivel de significaciéon
estadistica.

4.2.3. Comentario al ANOVA de las Variables Dependientes
segtn la Variable Lecturas Literarias Adicionales (Tabla
n'118)

Es de destacar que no hay ningin sujeto de la muestra de la
investigacion que no realice lecturas literarias adicionales fuera del

colegio: todos los sujetos, o leen a veces o leen a diario.

Como se puede comprobar en la Tabla n'! 18, la Variable
Lecturas Literarias Adicionales (Lecturas):
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En el pretest no presenta diferencias estadisticamente
significativas en ninguna de las siete Variables Dependientes.

En el postest s6lo presenta diferencias estadisticamente
significativas en la Variable Presentacion (Presen2: F = 4.17; nivel
de significacion < .0482). Esta diferencia esta a favor de aquellos
sujetos que leen a diario.

4.24. Comentario al ANOVA de las Variables Dependientes
segn la Variable Creatividad Luadico-instrumental
(Tabla n[119)

Para realizar este andlisis de varianza los sujetos se han dividido
en tres grupos, segiin su puntuacion en la Variable Creatividad Ladico-
instrumental:

Rango Clasificacion

0-33 | Creatividad Ladico-instrumental Baja
34 - 66 | Creatividad Ludico-instrumental
67 -99 | Media
Creatividad Ladico-instrumental Alta

Como se puede comprobar en la Tabla n'! 19, la Variable
Creatividad Ludico-instrumental no presenta diferencias estadisticamente
significativas en ninguna de las siete Variables Dependientes, ni en el
pretest ni en el postest.
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4.2.5. Comentario al ANOVA de las Variables Dependientes
segn la Variable Creatividad Conceptual-ideoldgica
(Tabla nl| 20)

Para realizar este analisis de varianza también se ha dividido en
tres grupos a los sujetos, segin su puntuaciéon en la Variable
Creatividad Conceptual-ideolégica:

Rango Clasificacion

0-33 | Creatividad Conceptual-ideolégica Baja
34 - 66 | Creatividad Conceptual-ideol6gica
67 -99 | Media
Creatividad Conceptual-ideologica Alta

Como se puede comprobar en la Tabla n'! 20, la Variable
Creatividad Conceptual-ideologica produce diferencias estadisticamente
significativas en el pretest, en tres de las siete Variables Dependientes:

a) En la Variable Coherencia (Coherel: F = 4.56; nivel de
significacion <.0171).

b) En la Variable Correccion Idiomdtica (Coridil: F = 3.85; nivel de
significacion < .0307).

c) En la Variable Puntuacion Total (Totall: F = 4.55; nivel de
significacion <.0173).

Y en el postest, esta Variable Creatividad Conceptual-ideolégica
presenta diferencias estadisticamente significativas en cuatro de las
siete Variables Dependientes:

a) En la Variable Coherencia (Cohere2: F = 3.24; nivel de
significacion < .0508).

b) En la Variable Correccion Idiomdtica (Coridi2: F = 7.15; nivel de
significacion < .0024).
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c¢) En la Variable Adecuacion (Adecua2: F = 4.42; nivel de
significacion < .0193).

d) En la Variable Puntuacion Total (Total2: F = 5.03; nivel de
significacion <.0119).

Es de destacar que las diferencias estadisticamente significativas
se han presentado fundamentalmente en las mismas tres variables, en el
pretest y en el postest, o sea: en la Variable Coherencia, en la Variable
Correccion Idiomaética y en la Variable Puntuacion Total. En el postest,
también aparece la diferencia significativa en la Variable Adecuacion.
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CAPITULO X

ANALISIS DE RESULTADOS

1. Introduccion

Antes de constatar en qué medida los resultados obtenidos
confirman, o no, la hipétesis de nuestra investigacién, queremos resaltar
cémo la Variable Lecturas Literarias Adicionales, la Variable Creatividad
Ladico-instrumental y la Variable Creatividad Conceptual-ideolégica no
han incidido, de manera estadisticamente significativa, en la bondad de
los datos obtenidos a favor del postest.

1.1.  Respecto de la Variable Lecturas Literarias Adicionales
De la Tabla nl] 18 se deduce claramente que en el pretest, la

Variable Lecturas Literarias Adicionales no incide de manera
estadisticamente significativa en ninguna de las siete Variables
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Dependientes de la investigacion. Y en el postest, dicha variable sélo
establece diferencias estadisticamente significativas en la Variable
Presentacion (Presen2: F = 4.17; nivel de significacién < .0482).

Lo anteriormente expresado confirma, en la practica, que, aunque
la Variable Lecturas Literarias Adicionales producia diferencias
estadisticamente significativas a favor del Grupo Experimental (cfr. Tabla
n'| 16: Puntuacion media del Grupo Experimental = 2.650; Puntuacion
media del Grupo Control = 2.316; F = 4.65; nivel de significacion < .0376),
sin embargo, realizado el andlisis de varianza a las siete Variables
Dependientes segtin esta Variable, no incide de manera estadisticamente
significativa en los resultados finales, aunque en el postest obtienen
mejores puntuaciones medias aquellos sujetos que leen a diario (cfr. Tabla
n(18).

1.2.  Respecto de la Variable Creatividad Ladico-instrumental

De la Tabla nl] 19 se deduce claramente que en el pretest, la
Variable Creatividad  Lidico-instrumental no incide de manera
estadisticamente significativa en ninguna de las siete Variables
Dependientes de la investigacion, ni en el pretest ni en el postest.

Esto confirma que, aunque dicha variable producia diferencias
estadisticamente significativas a favor del Grupo Experimental (cfr. Tabla
n[16: Puntuaciéon media del Grupo Experimental = 81.450; Puntuaciéon
media del Grupo Control = 61.789; F = 5.98; nivel de significacién < .0193),
sin embargo, realizado el andlisis de varianza a las siete Variables
Dependientes segtin esta Variable, no incide de manera estadisticamente
significativa en los resultados finales (cfr. Tabla n’ 19).
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1.3. Respecto de la Variable Creatividad Conceptual-
ideolégica

De la Tabla nl'| 20 se deduce claramente que la Variable Creatividad
Conceptual-ideoldgica incide de manera estadisticamente significativa, tanto
en el pretest como en el postest en tres variables:

a) En la Variable Coherencia: en el pretest (Coherel: F = 4.56; nivel
de significacién < .0171) y en el postest (Cohere2: F = 3.24; nivel de
significacion < .0508).

b) En la Variable Correccion Idiomitica: en el pretest (Coridil: F=3.85;
nivel de significacién < .0307) y en el postest (Coridi2: F=7.15; nivel
de significacion < .0024).

c) En la Variable Puntuacion Total: en el pretest (Totall: F = 4.55;
nivel de significacién < .0173) y en el postest (Total2: F = 5.03; nivel
de significacion < .0119).

En el postest también influye de manera estadisticamente
significativa en la Variable Adecuacion (Adecua2: F=4.42; nivel de
significacion <.0193).

El hecho de que, practicamente, se mantengan las diferencias
estadisticamente significativas en las mismas Variables Dependientes,
tanto en el pretest como en el postest, indica que la Variable Creatividad
Conceptual-ideoldgica cumple un papel decisivo para la Coherencia, para
la Correccién Idiomatica y para la Puntuaciéon Total de los diversos
aspectos que inciden en el andlisis del texto narrativo escrito, pero no es la
responsable de la bondad de los datos obtenidos en el postest (cfr. Tabla
nl20).
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2. Analisis de Resultados segin la hipétesis de la
investigacion

Segin se expuso en el Capitulo VI, la hipétesis de nuestra
investigacion quedaba formulada de la siguiente manera:

La Composicion Escrita de los alummnos del Tercer Ciclo de
Educacion Primaria que siguen el programa diseriado segiin el
Modelo Diddctico para la Composicion de Relatos mejora en los
aspectos de: Coherencia, Cohesion, Correccion Idiomidtica,
Adecuacion, Presentacion y Estilo en mayor proporcion que la de
aquellos alumnos que no siguen este método. La Composicion
escrita ha sido evaluada con una parrilla original y especifica
elaborada para esta investigacion.

Al expresar esta hipétesis se queria comprobar que aplicando el
Programa disefiado segtuin el Modelo Didactico para la Composicion de
Relatos a un grupo de sujetos, éstos mejoraban, de manera significativa, en
los aspectos de Coherencia, Cohesion, Correcciéon Idiomatica, Adecuacion,
Presentacion y Estilo con respecto a aquellos sujetos que no siguen ningtin
programa especifico. Nuestra hipotesis, por tanto, se ofrecia como
hipétesis alternativa a la hipotesis nula que afirma la no existencia de
diferencias estadisticamente significativas en los dos grupos.

Los datos estadisticos obtenidos en nuestra investigacion
confirman esta hipétesis, rechazando, por tanto, la hipotesis nula. Y asi:

a) En la Tabla nl! 15 se puede observar céomo la diferencia de

puntuaciones medias pretest/postest estd, en las siete Variables
Dependientes, a favor del postest:
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~ En la Variable Coherencia: Puntuaciéon media del Pretest = 7.5641;
Puntuacién media del Postest = 8.8718; Diferencia de medias = -1.3077. La
t de Student tiene un valor de -2.81 y un nivel de significacion de <.0077.

. En la Variable Cohesion: Puntuaciéon media del Pretest = 5.4359;
Puntuacién media del Postest = 6.9487; Diferencia de medias = -1.5128. La
t de Student tiene un valor de -3.48 y un nivel de significacion de <.0013.

~ En la Variable Correccion Idiomditica: Puntuacion media del
Pretest=6.4872; Puntuacion media del Postest = 8.5641; Diferencia de
medias=-2.0769. La t de Student tiene un valor de -4.33 y un nivel de
significacion de < .0001.

. Enla Variable Adecuacion: Puntuacion media del Pretest = 8.8718;
Puntuacién media del Postest = 9.8205; Diferencia de medias =-.9487. La t
de Student tiene un valor de -2.39 y un nivel de significaciéon de < .0220.

. En la Variable Presentacion: Puntuacion media del Pretest =
3.0256; Puntuacion media del Postest = 3.4103; Diferencia de medias = -
.3846. La t de Student tiene un valor de -2.36 y un nivel de significacion de
<.0233.

. En la Variable Estilo: Puntuaciéon media del Pretest = 5.0513;
Puntuacién media del Postest = 6.2308; Diferencia de medias = -1.1795. La
t de Student tiene un valor de - 3.59 y un nivel de significacion de < .0009.

~ Enla Variable Puntuacion Total: Puntuacion media del
Pretest = 36.4359; Puntuacion media del Postest = 43.5897; Diferencia de
medias = -7.1538. La t de Student tiene un valor de -4.28 y un nivel de
significacion de < .0001.
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b) En la Tabla n] 17 se comprueba que la diferencia de
puntuaciones medias, en general, no es significativa en el pretest y si lo es
en el postest; y en el pretest es superior la puntuacién media del Grupo
Control mientras que en el postest se invierte la tendencia y es superior la
puntuaciéon media del Grupo Experimental. Examinando variable a
variable se tiene:

_ Para la Variable Coherencia (Cohere): la diferencia de medias no es
significativa en el pretest: Puntuacion media del Grupo Experimental =
7.250, Puntuacion media del Grupo Control = 7.895, F = 43 y nivel de
significacion < .5178. La diferencia de medias es estadisticamente
significativa en el postest: Puntuacion media del Grupo Experimental =
9.950, Puntuacién media del Grupo Control = 7.737, F = 7.16 y nivel de
significacion < .0110.

Ademas, aunque en el pretest es superior la Puntuacién media del
Grupo Control sobre la Puntuacién media del Grupo Experimental, en el
postest se invierte la tendencia y es superior la Puntuacion media del
Grupo Experimental sobre la Puntuacién media del Grupo Control.

_ Para la Variable Cohesion (Cohesi): la diferencia de medias no es
significativa en el pretest: Puntuaciéon media del Grupo Experimental =
5.050, Puntuacién media del Grupo Control = 5.842, F = 2.27 y nivel de
significacion < .1401. La diferencia de medias es estadisticamente
significativa en el postest: Puntuacién media del Grupo Experimental =
7.750, Puntuacién media del Grupo Control = 6.105, F = 4.57 y nivel de
significacion < .0393.

Ademas, aunque en el pretest es superior la Puntuacién media del
Grupo Control sobre la Puntuacién media del Grupo Experimental, en el
postest se invierte la tendencia y es superior la Puntuacion media del
Grupo Experimental sobre la Puntuacién media del Grupo Control.

~ Para la Variable Correccion Idiomdtica (Coridi): la diferencia de
medias no ha sido significativa en el pretest: Puntuacién media del Grupo
Experimental = 6.050, Puntuacién media del Grupo Control = 6.947,
F=1.12 y nivel de significacion < .2974. La diferencia de medias es
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estadisticamente significativa en el postest: Puntuacién media del Grupo
Experimental=9.650, Puntuacién media del Grupo Control=7.421, F=6.56 y
nivel de significacion < .0147.

Ademas, aunque en el pretest es superior la Puntuacién media del
Grupo Control sobre la Puntuacién media del Grupo Experimental, en el
postest se invierte la tendencia y es superior la Puntuacion media del
Grupo Experimental sobre la Puntuacién media del Grupo Control.

_ Para la Variable Adecuacion (Adecua): la diferencia de medias no
es significativa en el pretest: Puntuacién media del Grupo Experimental =
8.450, Puntuaciéon media del Grupo Control = 9.316, F = 1.77 y nivel de
significacion < .1921. Y tampoco la diferencia de medias ha sido
estadisticamente significativa en el postest: Puntuacién media del Grupo
Experimental=10.450, Puntuacién media del Grupo Control=9.158, F=2.49
y nivel de significacion < .1229.

Pero, aunque en el pretest es superior la Puntuacion media del
Grupo Control sobre la Puntuacién media del Grupo Experimental, en el
postest se invierte la tendencia y es superior la Puntuacion media del
Grupo Experimental sobre la Puntuacién media del Grupo Control.

_ Para la Variable Presentacion (Presen): la diferencia de medias no
ha resultado significativa en el pretest: Puntuaciéon media del Grupo
Experimental=2.900, Puntuacién media del Grupo Control=3.158, F=1.07 y
nivel de significacion < .3068. La diferencia de medias es estadisticamente
significativa en el postest: Puntuacion media del Grupo Experimental =
4.000, Puntuaciéon media del Grupo Control = 2.789, F = 40.15 y nivel de
significacion < .0000.

Ademas, aunque en el pretest es superior la Puntuacién media del
Grupo Control sobre la Puntuacién media del Grupo Experimental, en el
postest se invierte la tendencia y es superior la Puntuacion media del
Grupo Experimental sobre la Puntuacién media del Grupo Control.

_ Para la Variable Estilo (Estilo): la diferencia de medias ha sido
estadisticamente significativa en el pretest: Puntuacion media del Grupo
Experimental = 4.400, Puntuacién media del Grupo Control=5.737, F=8.65
y nivel de significacion < .0056. La diferencia de medias también es
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estadisticamente significativa en el postest: Puntuacién media del Grupo
Experimental = 6.750, Puntuacién media del Grupo Control=5.684, F=3.06
y nivel de significacion < .0886.

Ademas, aunque en el pretest es superior la Puntuacién media del
Grupo Control sobre la Puntuacién media del Grupo Experimental, en el
postest se invierte la tendencia y es superior la Puntuacion media del
Grupo Experimental sobre la Puntuacién media del Grupo Control.

_ Para la Variable Puntuacion Total (Total): la diferencia de medias
no ha sido significativa en el pretest: Puntuacion media del Grupo
Experimental = 34.100, Puntuacién media del Grupo Control=38.895,
F=2.83 y nivel de significacion < .1010. La diferencia de medias es
estadisticamente significativa en el postest: Puntuacién media del Grupo
Experimental=48.050, Puntuaciéon media del Grupo Control=38.895,
F=8.35 y nivel de significacién < .0064.

Ademas, aunque en el pretest es superior la Puntuacién media del
Grupo Control sobre la Puntuacién media del Grupo Experimental, en el
postest se invierte la tendencia y es superior la Puntuacion media del
Grupo Experimental sobre la Puntuacién media del Grupo Control.
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Todos estos datos avalan la importancia de desarrollar Programas
que sigan un modelo diddctico para el aprendizaje de la composicion de relatos si
se quieren conseguir mejoras significativas en aspectos tales como
Coherencia, Cohesion, Correccion Idiomidtica, Adecuacion, Presentacion y Estilo
con alumnos de Tercer Ciclo de Educacién Primaria.
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CAPITULO XI

CONCLUSIONES GENERALES

Para finalizar nuestra investigacion queremos sintetizar tres
aspectos muy importantes de la misma, como son: (a) qué aportaciones
originales y novedosas presenta la tesis, (b) qué limitaciones ha tenido en
su desarrollo y (c) perspectivas posibles que ofrece para futuras
investigaciones.

1. Aportaciones originales que presenta la tesis
1.1.  De la parte tedrica

Teniendo en consideracién las aportaciones de la parte teérica, se
puede llegar a las siguientes conclusiones:

a) El estudio de la evolucién del sistema educativo espafiol nos
muestra con toda claridad que la ensefianza de la escritura en la escuela
primaria ha sido considerada sucesivamente durante el siglo XIX como un
simple conocimiento instrumental para evitar el analfabetismo
(Jovellanos, 1809; Manuel José Quintana, 1813; Plan y Reglamento de
Escuelas de Primeras Letras, 1825; Plan Provisional, 1838; Real Decreto de
Instruccion Primaria de 23-9-1847; Ley Moyano, 1857), a excepciéon hecha
de dos instituciones de gran prestigio en el &mbito educativo espariol: la
Institucion Libre de Ensefianza y las Escuelas manjonianas del Ave Maria.
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b) Desde los inicios del siglo XX hasta la aparicion de la Ley
General de Educacion (1970), el tratamiento didactico dado a la expresion
escrita contintia por los mismos derroteros que en el siglo anterior (Ley de
Educacion Primaria, 1945, O.M. de 16-2-53; O.M. de 6-7-65), a excepcién
del avance experimentado por los Programas diferenciales del CEDODEP
(1968) en los que se contemplan actividades de iniciacion vy
perfeccionamiento de la redaccién y la ortografia. Con la L.G.E. y sus
"Orientaciones pedagogicas", la redaccién forma parte del trabajo diario
de los escolares desde los primeros niveles educativos, pero no se
contempla ningun tipo de metodologia especifica para su ensefianza-
aprendizaje; s6lo con los "Programas renovados" (1981) se ofrece una
metodologia basada en la observacion de modelos propuestos.

c) La reforma actual del sistema educativo espafiol (1992), desde
una concepcion curricular que supera el concepto tradicional academicista
de los contenidos de ensefianza, y desde la consideracion de las
aportaciones mas actuales de las ciencias del lenguaje y de la psicologia
cognitivo-constructivista, opta por un enfoque funcional comunicativo, y
considera la comunicacién escrita como uno de los bloques de contenido
que debe ser tratado con una metodologia basada en la construccion
personal de conocimientos, habitos, destrezas y actitudes por parte de los
alumnos y alumnas.

d) Las aportaciones mds recientes de la lingtiistica y sus ciencias
afines (psicolingtiistica, sociolingtiistica, pragmatica) asi como la teoria de
la literatura y las teorias del curriculum, y de la psicologia de la
instrucciéon y el aprendizaje, nos han permitido no sélo conocer las
caracteristicas del texto narrativo y los modelos de produccién textual,
sino la posibilidad de elaborar un modelo didactico para la composicion
de relatos: un Modelo Procesual Interactivo de caracter Funcional-Integral,
que, a nuestro entender, completa las aportaciones metodolégicas de los
modelos de Flower y Hayes y H. Lopez Morales, asi como el modelo
sincrético de base cognitivo-constructivista, al tiempo que asume los
postulados defendidos por Eugenio Coseriu en relacién con el concepto de
competencia comunicativa total.

e) El modelo tedrico para la composicién escrita de relatos que se
ha conseguido elaborar, ha sido la base sobre la que también se ha logrado
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la confeccién del correspondiente programa didactico que permite llevar a
la clase todo un elenco de actividades de ensefianza-aprendizaje,
programadas para la consecucion de unos objetivos previamente
formulados en funcién de las exigencias de ensefianza-aprendizaje del
modelo tedrico y de las posibilidades didacticas de los relatos previamente
seleccionados.

f) Para la evaluacion de los relatos producidos por los escolares
siguiendo la metodologia correspondiente al modelo tedrico ofrecido, se
ha elaborado una parrilla de evaluaciéon que contempla los distintos
factores textuales objeto de valoracién y la ponderacion de los mismos en
funcion de su estimacién para una valoracion global.

1.2.  De la parte empirica

Analizados los datos obtenidos, a la luz de la hipétesis de
investigacion, se llega a las conclusiones siguientes:

a) Los alumnos de Tercer Ciclo de Educaciéon Primaria que han
seguido el Programa segtin el Modelo Did4ctico para la Composicion de
Relatos han mejorado, de manera significativa, en Coherencia, o sea, en el
dominio del saber referido a los principios generales del pensar, en el conocimiento
general de las cosas, en el contenido de la informacion necesaria evitando excesos y
lagunas, en el orden en la exposicion de las ideas y dominio de la estructura del
texto narrativo, y en la correcta estructuracion de los pdrrafos.

b) Los alumnos de Tercer Ciclo de Educacién Primaria que han
seguido el Programa segtin el Modelo Did4ctico para la Composicion de
Relatos han mejorado, de manera significativa, en Cohesion, o sea, en el
dominio de la referencia o repeticion (andfora en sus distintas formas), en la
utilizacion de deicticos espaciales y temporales, en la utilizacion de enlaces,
conectores y marcadores textuales, y en la puntuacion.

¢) Los alumnos de Tercer Ciclo de Educacién Primaria que han
seguido el Programa segtin el Modelo Didactico para la Composicién de
Relatos han mejorado, de manera significativa, en Correccion Idiomitica, o
sea, en la correccion morfosintdctica (construccion oracional), en la correccion
léxica (precision en el uso del lenguaje), y en la correccion ortogrdfica (ortografia
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literal y ortografia acentual).

d) Los alumnos de Tercer Ciclo de Educacion Primaria que han
seguido el Programa segtin el Modelo Did4ctico para la Composicion de
Relatos han mejorado, de manera significativa, en Adecuacion, o sea, en el
discurso (que sea adecuado al objeto representado, apropiado respecto al
destinatario y oportuno respecto a la situacion), en la claridad de propdsito y
objetivo del texto, y en el mantenimiento del nivel de formalidad en todo el texto
(estandar...).

e) Los alumnos de Tercer Ciclo de Educaciéon Primaria que han
seguido el Programa segtin el Modelo Did4ctico para la Composicion de
Relatos han mejorado, de manera significativa, en Presentacion, o sea, en la
legibilidad (caligrafia o dominio del trazado), en la limpieza del texto, y en la
correlacion entre espacios en blanco y texto (formato, mdrgenes, titulo, espaciado
interlineal).

f) Los alumnos de Tercer Ciclo de Educacion Primaria que han
seguido el Programa segtin el Modelo Did4ctico para la Composicion de
Relatos han mejorado, de manera significativa, en Estilo, o sea, en Ila
variedad y riqueza léxica, en la complejidad y variacion sintdctica, en los recursos
retoricos para la comunicacion, y en la creatividad expresiva.

2. Limitaciones de nuestra investigacion

Al estar nuestra investigacion basada y referida al contexto escolar
y, en concreto, al periodo de la Educacién Primaria, los resultados que se
han expuesto en los capitulos precedentes hay que entenderlos referidos
s6lo a dicho contexto y periodo.

La mayoria de las investigaciones que se realizan hoy dia en el
terreno educativo tienen otro tipo de limitacion: estos estudios se realizan
tomando como base un disefio cuasi-experiental, por la falta de
aleatorizacion en la seleccién de la muestra (Dendaluce, 1994). Cuando se
quieren hacer intervenciones en este campo, como en el caso de nuestra
investigacion, se tienen que llevar a cabo sobre unos alumnos y unas aulas
concretas.
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3. Perspectivas para futuras investigaciones

Ya que la edad obligatoria de escolarizacion llega hasta los dieciséis
afios, abarcando la ESO, y dada la importancia de la composiciéon de
relatos, seria conveniente adaptar este programa a toda la E.S.O. (Primer y
Segundo Ciclos) para un mejor desarrollo de las capacidades que implican
la correcta confeccién de textos narrativos escritos de los sujetos de este
tramo educativo.

Habiendo constatado en la tesis como el seguimiento del
Programa Didéctico para la Composicién de Relatos mejora la Coherencia,
la Cohesion, la Correccion Idiomatica, la Adecuacion, la Presentacion y el
Estilo, serfa conveniente aplicar dicho programa, con las adaptaciones
pertinentes, tanto a alumnos del Primer Ciclo de Primaria, como a los del
Segundo Ciclo y estudiar su incidencia en la educacién lingtistica de los
escolares.
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ANEXO






Apellidos y nombre:

CURSO: 1997 -1998  GRUPO:

Nivel cultural del PADRE: (Mérquese con - X -)

Nivel cultural

Sin estudios.

Estudios Primarios

Estudios de E.G.B.'
Bachillerato o F.P.'

Titulacién Media (Diplomatura)’

Titulacién Superior (Licenciatura)’

de la MADRE: (Marquese con - X -)

Sin estudios.

Estudios Primarios

Estudios de E.G.B.'
Bachillerato o F.P.'

Titulacién Media (Diplomatura)’

Titulacién Superior (Licenciatura)’

(1) : Estudios terminados.



Apellidos y nombre:

CURSO: 1997 - 1998 GRUPO:

LECTURAS LITERARIAS ADICIONALES
(Anteriores a 5[ CURSO)

(Marcar con una - X - )

No leo

Leo a veces

Leo todos los dias



Apellidos y nombre:

CURSO: 1997 - 1998 GRUPO:

ACTITUDES SOBRE LA COMUNICACION ESCRITA

I.- LENGUA ESCRITA

(Rodea el "Si" o el "No", seglin sea tu respuesta)

1. .Es mds grave hacer tres faltas de
ortografia (b/v, c/z, etc) que SI |NO
olvidarse de una idea importante en el
escrito?
2. .Crees que poner todos los acentos es
mas importante que escribir todas las SI |NO

ideas en tus composiciones?

3. .Crees que es mejor para comunicar el
contenido de tus composiciones que esté
expresado en un lenguaje sencillo en SI |NO
lugar de un lenguaje poético y
complicado como con frecuencia suelen
hacer los escritores?

4. .Te preocupan mas las faltas de
ortografia que la riqueza y SI [NO
originalidad de ideas en tus
composiciones?

5. .Te desanima mucho que no te dejen

expresarte como tG quieres, aungue ese SI [NO
lenguaje no le guste al maestro?.

6. El hecho de gue las composiciones de
tus compafieros estén escritas de forma SI [NO
sencilla Lo valoras mas que el qgue




estén en lenguaje muy adornado y

literario?

IT.- CONCIENCIA DE ESCRITOR

(Rodea el "Si" o el "No", seglin sea tu respuesta)

7. .Te gustan las horas de clase que se
dedican a hacer redacciones?. SI |NO

8. .Te lo pasas bien cuando realizas
composiciones escritas (cartas, teatro SI |NO
redacciones...) en la escuela y en tu
casa?

9. Cuando escribes, . te das cuenta de que
eres el responsable de tus escritos y ST [NO
tomas conciencia de ello?

10. |.Tomas con carifio los trabajos de
redaccidén que realizas en el colegio? SI [NO
11. |.Te sientes motivado al escribir una
nueva redaccidén cuando has terminado la SI [NO
anterior?
12. | .Tienes siempre muchas cosas que decir y

que te gustaria comunicar a través de tus |SI |NO
composiciones escritas?

13. | .Escribes sdlo pensando en que le guste a

tu maestro y para sacar buenas notas? SI [NO




III.- COMPOSICION

(Rodea el "Si" o el "No", seglin sea tu respuesta)

14. | .Haces una lista de ideas antes de

ponerte a escribir tu redaccidn? SI |NO
15. | .Ordenas estas ideas? ST |NO
16. | .Escribes un borrador? ST [NO
17. | . Piensas en la persona a la que diriges

tu escrito para adaptarte a ella? ST |NO
18. |.Cuidas la presentacidén de tu escrito

para que no haya tachaduras ni borrones ? |SI |NO

19. |.Piensas que lo importante es hacer la
redaccidén lo més rapidamente posible para [SI [NO
terminar pronto el trabajo?

20. |.Revisas tus textos antes de entregarlos? [SI |NO
21. Comentas frecuentemente tus
composiciones con tus compafieros y SI |NO
corriges los fallos gue te hayan
indicado?

22 . |Cuando te surgen dudas,  consultas con
frecuencia estas dudas en los libros de SI |NO
gramdtica o en el diccionario para poder
resolverlas?.




IV.- CULTURA IMPRESA

(Rodea el "Si" o el "No", seglin sea tu respuesta)

23. .Te gusta que te compren libros de
cuentos o de aventuras SI [NO
24 . .Lees libros para divertirte? ST |NO
25. .Te gustan los "TEBEOS"? SI |NO
26. .Lees alguna revista? SI |NO
27. .Buscas cosas que te interesa saber en
la ENCICLOPEDIA? ST |NO
28.- Escribe titulos de libros de aventuras , de
cuentos. .. que hayas leido durante el curso y

verano pasados:



Apellidos y nombre:

CURSO: 1997 - 1998 GRUPO:
1.- Escribe el abecedario:
2.- Escribe en orden alfabético: escuadra, pizarra,

flauta, albafiil, papel, escribir, amor, palmera,
comparar, canto.

3.- Clasifica por su numero de silabas las siguientes
palabras: cocina - casa - gallina - sol - campo -
campesino - pan - azucarero.

Monosilabas Bisilabas Trisilabas Polisilabas
4.- Qué es una silaba?
5.- .Qué es un diptongo?

6.- Rodea las palabras que tienen diptongo: "Aungue



Alad le concedibé présperos negocios, Abu-Casem
vivia y vestia como un pobre mendigo."



7.- Clasifica segGn el ACENTO: canto, papel, silaba,
rapido, albafdil, comparar, apdstoles, escuadra,
amor, palmera, reldmpago, pizarra, flauta,
escribir, cantaro.

AGUDAS LLANAS ESDRUJULAS
8.- ~Coémo definirias el sustantivo?
9.- COMPLETA: "Los sustantivos pueden ser Y
propios. También pueden ser individuales vy
10.- Escribe delante de cada sustantivo I, si el

sustantivo es individual, o C, si es colectivo.

__archipiélago _ mGsico
_ jugador _ bosque
__arbol ___equipo
11.- _Cémo podemos reconocer gue un sustantivo tiene

género masculino o femenino?

"Es masculino cuando



"Es femenino cuando



12.- Escribe el femenino de:

abuelo rey
pintor conde
monje actor
caballo hombre
13.- Escribe delante de cada sustantivo M, si

sustantivo es masculino, o F, si es femenino.

cocodrilo radio (para oir)
papel ventana
pared moto
14 .- Escribe el singular de
ciudades luces
paredes nueces
pararrayos padrenuestros

15.- Esgcribe el plural de estos sustantivos:



arbol pared

bosque suelo

pastor martes

autobus paracaidas




16.

Qué son los adjetivos calificativos?

17.- Rodea en cada oracidén la palabra que sea adjetivo

18.

19.

20.

21.

calificativo
"Me gustan las melones maduros".
"En Madrid hay edificios muy altos".

"Los Aarboles frondosos dan mucha sombra en
verano".

"Elisa riega siempre las macetas con @ agua

limpia".

Forma adjetivos en grado superlativo a partir de
éstos.

alto ancho

bajo estrecho

blanco limpio

Qué son los determinantes?

Escribe las clases de determinantes que conozcas:

Analiza morfoldgicamente la palabra subrayada:
El baldén de Pedro estd desinflado.

el:



22.

23.

24.

25.

Esta silla estd himeda.

esta:

Mis amigos y yoO ganamos el concurso.

Luis dice que tiene once afios.

once:

COMPLETA :

a) Las formas del articulo determinado

b) Las formas de los demostrativos
c) Las formas de los posesivos
.Qué es el

A qgué llamamos conjugacidén de un

COMPLETA:

son:

son:

son:

verbo?

verbo?



1~ Conjugacién—- Desinencia del infinitivo
2  Conjugacién—- Desinencia del infinitivo

3~ Conjugacién—- Desinencia del infinitivo
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