UNIVERSITAT DE BARCELONA

PROPUESTA DE EVALUACION DEL TEXTO ESCRITO
EN ENSENANZA SECUNDARIA

Encarna Atienza Cerezo



Propuesta de evaluacion del texto escrito en Enseflanza
Secundaria

Propuesta de evaluacion normativay criterial parae texto

expositivo académico

Encarna Atienza Cerezo



DEPARTAMENT DE DIDACTICA DE LA LLENGUA | LA LITERATURA DE LA UNIVERSITAT DE

BARCELONA

Propuesta de evaluacion del texto escrito en Ensefianza Secundaria

Propuesta de evaluacion normativay criterial para e texto expositivo académico

Tesisdoctoral paraoptar al titulo de doctoraen
Filosofiay Ciencias de la Educacion

(Ciencias de la Educacion)

Encarna Atienza Cerezo

Directora
Dra. M. Paz Battaner Arias
Facultat de Traduccid i Interpretacio

Universitat Pompeu Fabra

Programa de Doctorado: Ensenyament de Llenguiesi Literatura (1990-1992)
Departament de Didacticade laLlenguai delaLiteratura

Universitat de Barcelona



INDICE



11.

1.2.

CAPITULO I. INTRODUCCION. DELIMITACION DEL OBJETO
DE ESTUDIO

Problemas abordados
Objeto de estudio de lainvestigacion: justificacion de su eleccion
1.2.1. Discurso académico

1.2.1.1. El discurso académico y la contextuaizacion de la
ensefianza-aprendizaje del texto escrito en € aula

1.2.1.2. Laexplotacion didécticadel discurso académico

1.2.2. Discurso académico escrito generado por € estudiante

1.2.3. Discurso académico escrito generado por € estudiante al
findlizar la Enseflanza Secundariac su plasmacion en examenes de
Sdlectividad

1.2.4. Discurso académico escrito generado por € estudiante al
findlizar la Enseflanza Secundariac su plasmacion en examenes de
Selectividad. Andlisis de aspectos textuales

11

13

15

17



CAPITULO Il. ESTADO DE LA CUESTION. BIBLIOGRAFIA

GENERAL Y ESPECIFICA

2.1. El concepto de evaluacion en educacion

2.2.

2.1.1. El paradigma positivistay las teorias de aprendizaje conductistas
2.1.2. Pedagogia por objetivos, reflejo de una vision conductista del
aprendizaje

2.1.3. El reflgo dd conductismo y su concepcion de evauacion en
Ensefianza Secundaria

2.1.4. Lafenomenologiay las teorias de aprendizaje cognitivistas

2.1.5. Pedagogia de procesos, reflgjo de una vision cognitivista del
aprendizaje

2.1.6. El reflgjo del cognitivismo y su concepcion de evaluacion en
Ensefianza Secundaria

Evaluacion del texto escrito

2.2.1. Méodos de recogida de informacion empleados para la
evaluacion del texto escrito

2.2.2. Observacion de la préctica evaluativa del texto escrito en la
ensefianza tradicional

2.2.2.1. Evaluacién de los aspectos mas superficiaes del texto

22.2.2. Evaluacion a partir de criterios interiorizados.
Evaluacion segun la opinién del experto

2.2.3. Ultimas propuestas de eval uacion del texto escrito

2.2.3.1. Evauacion a partir de criterios genéricos de buena
escritura (model o de habilidades)

20

21

23

30

33

36

52

53

S7

61

67

68



2.2.3.2. Observacion del proceso de composicion textua 72

2.2.3.3. Evaluacién del producto textual desde una concepcion

cognitivista 78

2.24. Estudios acerca del nivel de competencia escrita de los
estudiantes en €l discurso académico 89
23. Sintesisdd capitulo 103

CAPITULO I11. MARCO TEORICO. LA REALIDAD OBJETO DE
ESTUDIO: EL TEXTO EXPOSITIVO GENERADO EN EL
DISCURSO ACADEMICO

3.1.Definicidn detexto y discurso 109

3.2. Digtintas concepciones tedricas sobre las propiedades definitorias del texto

112

3.3. Lanocién de texto segin Beaugrande & Dresder (1981) 118
3.3.1. Principios regulativos de la comunicacion 119
3.3.2. Normas de textualidad 120
3.3.2.1. Definicion de cohesion 120
3.3.2.2. Definicion de coherencia 122
3.3.2.3. Definicién de intencionaidad y aceptabilidad 123
3.3.2.4. Definicién de situaciondidad 125
3.3.2.5. Definicion deintertextualidad 126
3.3.2.6. Definicion de informatividad 126

3.3.3. Nocion de competencia comunicativa 128



34. Ddimitacion de discurso académico

341 Caacterizacion dd discurso  académico con  funcion
transacciona

34.1.1. El discurso académico como transmisén de un
conocimiento: empleo de metadiscurso

34.1.2. El discurso académico como demostracion de un
conocimiento: subgénero examen

3.5. Delimitacién de texto expositivo

3.5.1. Secuencias textuales predominantes en € texto expositivo

3.5.1.1. Secuencia descriptiva
3.5.1.2. Secuenciaexplicativa

3.5.2. Superestructuradel texto expositivo

3.5.3. El inicio textua: presentacion del topico

3.5.3.1. Definicién de topico textual
3.5.3.2. Informacion conocida - informacion nueva
3.5.3.3. El marco del tépico del texto

3.5.4. Desarrollo y organizacién de la informacion: la progresion
temética

3.5.4.1. Progresion de tema constante
3.5.4.2. Progresion de temaevolutivo o lined
3.5.4.3. Progresion de temas derivados
3.5.4.4. Rupturatemética

3.5.5. La aclaracion textua y la gemplificacion: usos posibles de la
reformulacion parafréstica

3.5.5.1. Definicién de reformulacion parafrastica

3.5.5.2. Edtrategias cognitivas implicadas

130

135

136

137

143

144

145

145

146

149

151

153

157

158

162

163

163

165

167

167

169



3.5.,5.3. Lagemplificacion

3.5.6. El cierre ddl texto

3.6. Un modelo de produccion textual: e modelo de interaccion de estadios en
paraelo (Beaugrande 1984)

3.6.1. Justificacion del modelo

3.6.2. Descripcion del modelo

3.6.2.1. Planificacion de objetivos

3.6.2.2. Ideacion

3.6.2.3. Desarrollo conceptual

3.6.2.4. Expresion

3.6.2.5. Linedidad delafrasey linealidad de sonidos o letras

3.7. Lalinedidad en laproduccion del texto

3.7.1. Configuracion de los siete principios de la linealidad

3.7.2. Concreciédn posible de los principios de linealidad en operaciones
textual es prototipicas en € texto expositivo académico

3.7.2.1. Presentacion del tépico textud: principio de nlcleo y
adjuntos

3.7.2.2. Desarrallo y organizacién de la informacion: principio
de pertenenciaaunalista o enumeracion

3.7.2.3. La aclaracion textua y la gemplificacion: principio
contralaambigiiedad

3.7.2.4. El cierretextuad: principio de pausa posible

3.8. Sintesisdel capitulo

CAPITULO 1V. OBJETIVOS Y METODOLOGIA DE LA
INVESTIGACION

170

172

175

175

178

181

182

183

183

184

186

187

192

192

193

195

196

199



4.1. Preguntas de investigacion. Objetivos

4.2. Congtitucion del corpus general de la presente investigacion

4.2.1. El subcorpus de Humanidades. objeto de andlisis de este estudio

4.3. Metodologia de lainvestigacion

4.3.1. Cuestiones previas

4.3.2. Andlisis cuantitativo

4.3.2.1. Andisis cuantitativo generd

4.3.2.2. Andisis cuantitativo especifico de las manifestaciones
categorizadas

4.3.2.3. Establecimiento de un marco de referencia normativo

4.3.3. Andlisis cuditativo

4.3.3.1. Andlisis cudlitativo de cada manifestacion
4.3.3.2. Establecimiento de un marco de referenciacriteria

4.3.4. Determinacion de lavalidez y fiabilidad de | os resultados

202

203

204

207

207

209

210

210

212

213

213

213

214



SEGUNDA PARTE

PROPUESTA DE EVALUACION NORMATIVA Y CRITERIAL
PARA EL TEXTO EXPOSITIVO ACADEMICO

CAPITULO V. ANALISIS DE LOS DATOS. PROPUESTA DE
EVALUACION NORMATIVA Y CRITERIAL PARA EL TEXTO
EXPOSITIVO ACADEMICO. VALIDEZ Y FIABILIDAD DE
LOSRESULTADOS

5.1. Lapresentacion del tépico textual: principio de linealidad uno
(principio de nucleo y adjuntos, BEAUGRANDE 1984)

5.1.1. Andlisis de los datos. Categorizacion de las habilidades textuales
empleadas parala presentacion del tépico textua

5.1.1.1. Manifestaciones satisfactorias ddl inicio textual

A. Anticipacion de la edructura de desarrollo
informativo del tépico

B. Delimitacion del tépico
5.1.1.2. Manifestaciones no satisfactorias ddl inicio textual

A. El topico aparece como conocido bgjo una forma
léxica

B. El topico aparece bgjo una forma eliptica o bgjo una
proforma

C. El tépico de texto aparece como informacion
subordinada a lo que seria una especificacion del
mismo

D. Enmarque no satisfactorio del topico

5.1.2. Propuesta parcia de evaluacién parala presentacion del tépico

10

223

224

224

224

227

239

239

241

245

248

252



5.1.2.1. Propuesta de evaluacion normativa
A. Descripcion ddl nivel de competencia en exposicion
B. Descripcion del nivel de competenciaen comentario

C. Concrecion del marco de referencia normativo y del
marco de rendimiento ideal

5.1.2.2. Propuesta de evaluacion criteria

A. Configuracién de criterios didécticos de evauacion
referidos a proceso de composicion textual

B. Configuracion de criterios didécticos de evaluacion
referidos ala produccion textual

C. Indicadores deredizacion

5.1.3. Determinacion de la validez y fiabilidad de los resultados
obtenidos para la presentacion del topico textual

5.1.3.1. Resultados de la vaidez y la fiabilidad. Interpretacion
delosdatos

A. Delimitacién del topico

B. El topico aparece como conocido bagjo una forma
léxica

C. Enmarque no satisfactorio del tépico

5.1.3.2. Implicaciones de los resultados de la vaidez y la
fiabilidad. Conclusiones parciales

5.2. Laorganizacion y desarrollo de la informacion: principio de linealidad
siete (principio de pertenencia a una lista 0 enumeracion, BEAUGRANDE
1984)

5.2.1. Andlisis de los datos. Categorizacion de las habilidades textuales
empleadas paralaorganizacion y desarrollo de lainformacion

5.2.1.1. Manifestaciones satisfactorias de la organizaciéon y
desarrollo de lainformacion

11

252

253

257

261

262

263

264

266

269

269

270

273

275

278

285

286

286



A. Progresion de temas derivados
B. Progresion de temalined
C. Progresion de tema constante

5.2.1.2. Manifestaciones no satisfactorias de la organizacion y
desarrollo de lainformacion

A. Estructuradelistado
B. Parrafos anexionados

C. No edtructuracion gréfica dd texto: parrafos-bloque
o arbitrarios

D. Desorden temético

E. Sumadeinformacion

5.2.2. Propuesta parciad de evaduacion para la organizacion vy
desarrollo de lainformacion

5.2.2.1. Propuesta de eval uacion normativa
A. Descripcion del nivel de competencia en exposicion
B. Descripcion del nivel de competencia en comentario

C. Concrecion del marco de referencia normativo y del
marco de rendimiento idedl

5.2.2.2. Propuesta de evaluacion criterial

A. Configuracion de criterios didacticos de evaluacion
referidos a proceso de composicion textual

B. Configuracién de criterios didécticos de evaluacion
referidos ala produccion textual

C. Indicadores deredizacion

5.2.3. Determinacion de la vaidez y la fiabilidad de los resultados
obtenidos para el desarrollo y organizacion de lainformacion

5.2.3.1. Resultados de la vdidez y la fiabilidad. Interpretacion
delosdatos

12

287

297

305

310

311

315

317

326

331

339

340

350

351

352

353

355

355



A. Progresion detemalined 356
B. Progresion de tema constante 360

C. No estructuracion gréfica de la informacion:
parrafos-blogque o arbitrarios 362

D. Desorden temético 366

5.2.3.2. Implicaciones de los resultados de la vaidez y la
fiabilidad. Conclusiones parciales 369

5.3. La aclaracion textua y la gemplificacion: principio de linedidad seis
(principio contra la ambigliedad, Beaugrande 1984) 373

5.3.1. Andlisis de los datos. Categorizacion de las habilidades textuales
empleadas para la aclaracion textua y la gemplificacion: principio de 374
linealidad sei's (principio contrala ambigtiedad, Beaugrande 1984)

5.3.1.1. Manifestaciones satisfactorias de la aclaracion textual y

lagemplificacion 374
A. Reformulacion para presentar una informacion
considerada nueva y/o destacar una informacion 375
relevante

B. Reformulacion mediante gemplificacion  para

legitimar un saber 380
5.3.1.2. Manifestaciones no satisfactorias de la aclaracion
textual y lagjemplificacidn 385
A. No redlizacién de unareformulacion necesaria 386

B. Abuso de reformulacion: creacion de textos

redundantes 390

C. Ejemplificacion en lugar de informacidn
generalizante 395
D. Catalogacion de giemplos 399

5.3.2. Propuesta parcial de evauacion para la aclaracion textud y la
gemplificacion 403
5.3.2.1. Propuesta de evaluacion normativa 403

13



A. Descripcion del nivel de competenciaen exposicion 403
B. Descripcion dd nivel de competencia en comentario 407

C. Concrecion del marco de referencia normativo y del
marco de rendimiento ideal 411

5.3.2.2. Propuesta de evaluacion criterial 413

A. Configuracion de criterios didacticos de evaluacion
referidos a proceso de composicion textual 414

B.Configuracion de criterios didacticos de evauacion
referidos ala produccion textual 415

C. Indicadores deredizacion 417

5.3.3. Determinacion de la validez y la fiabilidad de los resultados
obtenidos paralaaclaracion textua y lagemplificacion 418

5.3.3.1. Resultados de la validez y la fiabilidad. Interpretacion
delosdatos 418

A. Reformulacion para presentar una informacion
nuevay/o destacar unainformacion relevante 420

B. Reformulacion mediante gemplificacion para

legitimar un saber 422
C. No realizacion de unareformul acion necesaria 424
D. Abuso de reformulacién 429

E. Ejemplificacion en lugar de informacion
generdizante 430

5.3.3.2. Implicaciones de los resultados de la validez y la fiabilidad.
Conclusiones parciales 433

5.4. El cierre textual: principio de linealidad dos (principio de pausa posible,

BEAUGRANDE 1984) 439
5.4.1 Andisis de los datos. Categorizacion de las habilidades textuales
empleadas parad cierre textud 440

5.4.1.1. Manifestaciones satisfactorias del cierre textual 440
A. Desarrollo del dltimo punto del topico 440

14



B. Recapitulacion, conclusion o valoracion de lo més
destacado

5.4.1.2. Manifestaciones no satisfactorias ddl cierre textua

A. Contradiccion entre d marcge tipografico o
estructural y e contenido expuesto

B. Apariencia de valoracion persona
C. Cierre abrupto, reflejo de desorganizacion
5.4.2. Propuestaparcia de evauacion parad cierre textua
5.4.2.1. Propuesta de evaluacion normativa
A. Descripcion ddl nivel de competencia en exposicion
B. Descripcion del nivel de competencia en comentario

C. Concrecion del marco de referencia normativo y del
marco de rendimiento ideal

5.4.2.2. Propuesta de evaluacion criteria

A. Configuracién de criterios didécticos de evauacion
referidos a proceso de composicion textual

B. Configuracion de criterios didécticos de evaluacion
referidos ala produccion textual

C. Indicadores deredlizacion

5.4.3. Determinacion de la validez y la fiabilidad de los resultados
obtenidos para el cierre textual

5.4.3.1. Resultados de la validez y la figbilidad. Interpretacion
de los datos

A. Desarrollo del Ultimo punto del topico. Cierre
abrupto del texto

B. Apariencia de valoracion persona

5.4.3.2. Implicaciones de los resultados de la vaidez y la
fiabilidad. Conclusiones parciaes

15

449

450

457

461

461

461

464

467

468

468

469

470

471

471

473

478

480



5.5. Discusiones de los datos. Propuesta de evaluacion normativa y criterial
para el texto expositivo académico 485

5.5.1. Propuesta de evaluacion normativa 485

55.1.1. Nivel medio de competencia que los estudiantes
manifiestan para cada operacion textua seleccionada en € 487
andisis

5.5.1.2. Configuracién de un marco de referencia normativo.

Nivel de competencia minima exigible en los textos expositivos 491
académicos en Ensefianza Secundaria

5.5.1.3. Concrecién del marco de rendimiento ideal 492
5.5.2. Propuesta de evaluacion criteria 493

5.5.3. Resultados globales sobre la determinacion de la vaidez y la
fiabilidad 500

CAPITULO VI. CONCLUSIONES

6.1. Consecucion de los objetivos planteados 505
6.1.1. Configuracion de un marco de referencia normativo 506
6.1.2.Configuracion de un marco de referenciaccriteria 512

6.1.3. Relacion de interdependencia entre la configuracion del marco de

referencianormativo y € marco de referencia criteria 517
6.2. Implicaciones de lainvestigacion 519
6.2.1. Proyeccion didéctica de los resultados 519
6.2.2. Proyeccion educativa de | os resultados 521
6.3. Lineas futuras de investigacion 523

16



TERCERA PARTE

APENDICES

Apéndicel.: Programade Lengua Espafiola C.0.U. Plan de estudios de 1975
Apéndicell: Muestradel Corpusy su descripcion

A. Descripcién de los exdmenes que constituyen € corpus de
investigacion

B. Desglose del corpus empleado en la presente investigacion

C. Muestra representativa del subcorpus de Humanidades del Corpus
92

Apéndicelll: Materia empleado y obtenido en ladeterminacion delavalidez y
lafiabilidad de los resultado de lainvestigacion

A. Muestra seleccionada aleatoriamente para comprobar la validez y
fiabilidad de los resultados

B. Informacion dada alos observadores
C. Tablas con los resultados de lavalidez delas variables establecidas

D. Tablas con los resultados de la fiabilidad de las variables
establecidas

17

591

595

595

597

599

646



PRIMERA PARTE

DELIMITACION DEL OBJETO DE ESTUDIO. ESTADO DE LA
CUESTION. MARCO TEORICO

18



CAPITULO |. INTRODUCCION. DELIMITACION DEL OBJETO DE
ESTUDIO

"Laevauacion se reconoce actualmente como uno de los
puntos privilegiados para estudiar e proceso de
ensefianza-aprendizaje. Abordar € problema de la
evaluacion supone necesariamente tocar todos los
problemas fundamentales de la pedagogia. Cuanto méas
se penetra en e dominio de la evauacién, tanto mas
conciencia se adquiere del carécter enciclopédico de
nuestra ignorancia y mas ponemos en cuestion nuestras
certidumbres. Cada interrogante planteado Illeva a otros.
Cada arbol se enlaza con otro y € bosgue aparece como
inmenso."

Cardinet 1986a.5; cit. por Gimeno et a. 1992: 334

El estudio que en estas paginas se presenta parte dd andisis de un corpus
formado por escritos académicos producidos por estudiantes a finadizar la Ensefianza
Secundaria. Tales escritos son de naturaleza expositiva y corresponden a disciplinas de
Humanidades (Historia del Arte, Historia del Mundo Contemporaneo, Literatura
Espaiiola). En dicho andlisis centramos la atencién en dos cuestiones estrechamente
ligadas:

- Por un lado, pretendemos describir € nivel de competencia textual que los
estudiantes manifiestan en sus escritos académicos a finalizar 1os estudios secundarios,
de modo que sea posible establecer un marco de referencia normativo para poder juzgar
lacalidad expositiva de ulteriores escritos realizados por una poblacion semejante.

- Por otro lado, y desde € grado de competencia de los estudiantes detectado en
dicho corpus, pretendemos configurar criterios explicitos para evaluar los textos que los
estudiantes efectlian en | as disciplinas académicas de Humanidades.

Concretamos € andlisis de las dos cuestiones apuntadas en cuatro operaciones
textuales que normamente se consideran definitorias del tipo de texto analizado: la
presentacion del topico, la organizacion y desarrollo de la informacion, la aclaracion y

la gemplificacion, y, por dltimo, € cierre textual.
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La presente tesis de doctorado busca una finaidad didacticaz permitir una
posterior accion educativa basada en una evaluacion de escritos explicita, razonada y
encaminada alamejora de la calidad escrita de los estudiantes en € discurso académico.

La estructuracion del trabajo responde a una division en dos partes. una primera
parte, en que se describen los supuestos tedricos y una segunda parte, en gque se aplican
tales conceptos a andlisis de un corpus de textos escritos de estudiantes:

1. En una primera parte, se establecen los pilares tedricos bésicos en que se
sustenta la presente investigacion. En ella, se delimita e campo de lainvestigacion y se
definen los conceptos el ementales en que se enmarca € andisis posterior.

Dentro de esta primera parte, en € capitulo | se plantea, a modo de introduccion,
la problemética de la que se parte; se delimita e objeto de estudio y se justifica e interés
de dicho estudio.

En € capitulo Il se lleva a cabo una revision bibliogréfica sobre las cuestiones
fundamentales de la presente investigacion, esto es, € concepto de evauacion de los
aprendizgjes, la evaluacion del escrito, la concepcion de criterio de evaluacion y los
estudios realizados sobre € nivel de competencia escrita de los estudiantes en Ensefianza
Secundaria.

Una vez establecido € estado de la cuestion sobre € tema, € capitulo 111 se
adentra en la delimitacion del marco tedrico en que se encuadra la investigacion, € texto
expositivo en el discurso académico, y que Sirve como presupuesto tedrico sobre el que se
fundamenta e andlisis posterior y la propuestafinal de evaluacion.

En € ultimo capitulo de esta primera parte (capitulo 1V), se establecen las
preguntas de investigacion asi como los objetivos del estudio. Ademas, se detdla la
metodol ogia empleada para proceder a andlisis subsiguiente de los datos, andisis que

gueda recogido en la segunda parte.

2. Lasegunda parte del trabajo seiniciacon e andlisis del corpus, formado, como
ya hemos indicado, por escritos académicos, pertenecientes a disciplinas de
Humanidades, de estudiantes que han finalizado sus estudios secundarios.

El capitulo V, d primero de esta segunda parte, se centra en € andlisis e
interpretacion del corpus objeto de estudio. Este capitulo esta dividido en cuatro grandes

apartados, correspondientes a las cuatro operaciones textuales analizadas (presentacion
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dd topico, organizacion y desarrollo de la informacién, aclaracion textual y
gemplificacion, cierre textual).

Cada uno de tales apartados se estructura de la siguiente manera: primero se
procede a una categorizacion en manifestaciones satisfactorias y no satisfactorias que de
la operacion textual objeto de estudio efectian los estudiantes. Ademas de un andisis
cualitativo, se presenta e indice de frecuencia de empleo de cada manifestacion
categorizada en e corpus analizado. Tras dicho andlisis, se procede a una propuesta
normativay criterial de evaluacion parala operacion textual concreta. A continuacion, se
efectlalavalidez y fiabilidad de la categorizacion efectuada. El apartado finaliza con una
sintesis de las implicaciones de la validez y la fiabilidad en la doble propuesta de
evaluacion presentada para cada operacion textua .

Tras haber efectuado estos pasos con cada operacion textual, €l capitulo se cierra
una sintesis de los resultados obtenidos: propuesta de evauacion normativa, propuesta de
evaluacion criteria, grado de validez y de fiabilidad al canzado.

Findmente, € capitulo VI recoge las conclusiones de la investigacion y las

implicaciones de lamisma.
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1.1. Problemas abor dados

El presente estudio nace con € propdsito de ofrecer vias para solucionar dos
problemas estrechamente conectados:

1. El primero de elos estd en relacion con una denuncia frecuentemente
efectuada por los profesores de Secundaria de todo € ambito curricular: la fata de
competencia escrita en lengua espafiola que presentan |os estudiantes en sus examenes, en
concreto, la falta de dominio textual parallevar a cabo satisfactoriamente dicha situacion
comunicativa. Ahora bien, dichas apreciaciones e intuiciones personaes hay que
comprobarlas de agin modo, de manera que se puedan documentar cudes son las
necesidades textual es de los estudiantes y permitir asi una adecuada actuacion didactica.

2. El segundo de los problemas, que puede contemplarse como causa-efecto del
anterior, es la dificultad para valorar los escritos producidos con criterios explicitos de
evaluacion que atiendan a la organizacion del texto en su globaidad. Més ala de los
aspectos mas formales de la lengua, como pueden ser la sintaxis, € 1éxico o la ortografia,
resulta muchas veces dificil dar razones de por qué no se considera satisfactorio un texto.
La evauacion se limita entonces a una calificacion o a comentarios generales. Con esta
informacion que se le da, € estudiante dificilmente puede aprender a hacerlo mejor. Este
tipo de valoraciones no le aporta informacién sobre como construir globalmente € texto:
el estudiante no puede valorar su progreso ni puede aprender a detectar y resolver sus

propias dificultades.

Resulta complgo proponer soluciones a la problemética presentada s
contemplamos, sin diferenciar, todo tipo de escritos; pero es mas factible s nos centramos
en un tipo de textos que se pueda cultivar en la Ensefianza Secundariay lo referimos aun
modelo de produccion. En nuestro caso, como ya hemos indicado, acotamos € campo de
investigacion a un terreno muy limitado: € discurso académico, generamente de
naturaleza expositiva, escrito en espafiol por estudiantes de Secundaria en exdmenes de

Selectividad, en materias de Humanidades." De é observamos y analizamos aspectos

! Para referirnos a lo que constituye nuestro objeto de estudio, emplearemos, en ocasiones, €l
término texto expositivo académico, como modo de evitar las parafrasis texto expositivo generado en €l
discurso académico o discurso académico de naturaleza expositiva.
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textuales. En € apartado que sigue intentamos justificar € porqué de dicha acotacién del
objeto de estudio.
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1.2. Objeto de estudio de la investigacion: justificacion de su

eeccion

Antes de judtificar € porqué de nuestra atencién en € andlisis de los aspectos
textuales empleados por los estudiantes en sus examenes, hemos de ampliar nuestro
punto de mira para acanzar unavision més global de lo que supone la didactica del texto
escrito. Desde dicha vision més global nos vamos acercando, paulatinamente, alo que va
aconstituir nuestro objeto de estudio:

- Abordamos primero por qué nos centramos en e discurso académico frente a
cualquier otro tipo de discurso (1.2.1).

- A continuacion, justificamos por queé estudiamos el discurso académico escrito
producido por € estudiante, frente a discurso académico ora o frente a discurso
generado por € profesor o por especidistas de lamateria (1.2.2).

- En tercer lugar, intentamos explicar por qué hemos partido del discurso
académico escrito producido por estudiantes en examenes de Selectividad d finalizar
Secundaria, frente a otros géneros discursivos académicos y otros niveles de ensefianza
(1.2.3).

- Finamente, justificamos por qué analizamos aspectos textuales frente a otros

niveles de andisislinguisticos (1.2.4).

1.2.1. Discurso académico

La eleccion del discurso académico responde fundamentalmente a dos razones.

- Por un lado, centrarse en su didactica puede ser una forma de solucionar €
problema de la contextualizacion de la enseflanza-aprendizaje del texto escrito en € aula
(1.2.1.2).

- Por otro lado, a pesar de ser € discurso propio del contexto educativo, apenas ha
sido explotado didacticamente (1.2.1.2).
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1.2.1.1. El discurso académico y la contextualizacion de la ensefianza-aprendizaje
del texto escrito en € aula

La ensefianza-aprendizaje de la composicion escrita ha supuesto siempre un
problema afladido a la didactica de cuaquier lengua, fundamentalmente por la
contextudizacion de la tarea en @ aula. Detenerse a trabgjar textos propios de la
institucién escolar, como es e discurso académico, puede solucionar dicho problema (cfr.
CAamMPS et al. 1998).

Se gprende a comunicar haciendo uso real de lalengua, en una situacién concreta,
contextuaizada. Tradadada esta premisa a aula, € estudiante puede aprender a escribir
un texto eficaz s éste es percibido por @ como necesario, como resultado de una
Situacion real de escritura. Quiere esto decir que la didactica del texto escrito implica un
planteamiento retérico del mismo, donde se tenga en cuenta larelacion entre € productor,
el destinatario del texto y laintencidn que mueve aescribir € texto.

Sin embargo, la redlidad en € aula acostumbra a ser otra: cualquier texto tiene
como destinatario Ultimo al profesor, que juzgara el texto escrito por € estudiante. Por 1o
tanto, laintencion de éste queda reducida en muchas ocasiones a satisfacer las exigencias
dd profesor. Aunque € profesor haya enmarcado € texto que ha de crear € aumno
dentro de una situacion aparentemente real de escritura, € estudiante sabe que, en Ultimo
término, e lector de su texto es € profesor, de tal modo que no acaba de ver sentido a
plantearse € texto como un problema retérico que debe resolver. Se limita, a fin de
cuentas, a escribir para e profesor con € Unico objetivo de aprobar. La definicion y
concepcion del destinatario en las actividades didécticas es un interrogante para la
ensefanza-aprendizgje de la composicion escrita. Para muchos investigadores, la
busgueda de autenticidad de situaciones comunicativas se reduce a una ficcion de las
mismas dentro del aula (cfr. CARROLL 1980, PETITEAN 1982, COMMISSION
PEDAGOGIE DU TEXTE 1985a, PERELMAN 1986, MANSFIELD 1993, CALSAMIGLIA 19944,
CAMPS 1994b, 1998, entre otros).

Es cierto que, frente a la Stuacion descrita, se han desarrollado nuevas
aproximaciones a la didéctica del texto escrito, contextualizando dentro del aula su
enseflanza-aprendizaje. La concepcion pedagdgica de estas aproximaciones ha sido €
trabajo por proyectos, consistente en la realizacion de una serie de tareas encaminadas
hacia la consecucion de un producto final, que se convierte en una actividad verbal real
con sentido paralos aumnos(cfr. GRUPO EVA 1996, CAMPS et a. 1998).

25



La redizacion de este producto se habra sustentado en una serie articulada de
unidades didacticas, mediante las cuales se lleva a cabo un trabgjo reflexivo sobre € uso
de la lengua en dicho contexto. Taes trabgos por proyectos se han centrado
fundamentalmente en € uso de textos funcionales o literarios. En cambio, a pesar de esa
busqueda de contextuaizacion, no se ha prestado apenas atencion didactica a los textos
producidos con finalidades académicas, Situacion comunicativa constante y propia de los

contextos educativos:

"A lainstituci6 escolar, elstextos escrits de diferents arees del saber hi sdn presents,
produiits per persones expertes en la divulgacié (Ilibres de text, enciclopédies, i
documentacié en general). També els adumnes produeixen textos que, en Ultim
terme, serveixen com a mostra sobre la qual € professor comprova els avencos en
aguestes arees del saber" (CALSAMIGLIA 1994a: 69).

"En ocasions les situacions d'Us de la llengua escrita sorgeixen de la propia vida de
I'escola (0 de la classe) com a institucié, la qual genera el's seus discursos propis’
(CAMPS 1998: 75).

La escuela como institucion ofrece, por lo tanto, un tipo de contexto real parala
produccion escrita, sSin necesidad de crear contextos de produccion ficticios (CAMPS
1994h:116). La ensefianza-aprendizaje del discurso académico presentala ventgja de que,
en lugar de crear nuevos roles para los alumnos, aprovecha sus roles como tales, como
estudiantes que construyen y demuestran los contenidos que han aprendido mediante €
lenguaje. Por su parte, € profesor es entonces, verdaderamente, €l destinatario del escrito.
Por lo tanto, en @ aula se produce una situacion retdricarea que, sSin embargo, apenas ha

sido expl otada didacticamente en latradicion espariola.
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1.2.1.2. Laexplotacion didactica dd discur so académico

El discurso académico, unido crucialmente a la comprension y a aprendizaje,
esta de forma omnipresente en las aulas, ya sea en las explicaciones del profesor, en los
manuaes de texto, en los apuntes y esquemas de estudio de los estudiantes o en los
trabgjos académicos redlizados por éstos para certificar su saber, donde tienen que
transmitir, parafrasear o reformular las explicaciones de otro o tienen que construir
explicaciones nuevas, a menos paradlos. (HALTE 1988:3).

Congtantemente, € estudiante se ha de enfrentar a este tipo de discurso en todas
las disciplinas del curriculo. Con é se evalGian saberesy de é depende, en buena parte, la
acreditacion de sus conocimientos. Saber explicar parece congtituir un elemento integral
del sistema escolar y la excelencia en esta accion es una condicion del logro escolar.
Ahora bien, como hemos sefidlado, la didactica centrada en este tipo de discurso es
escasa, a pesar de ser e discurso propio de la comunicaciéon educativa (COMBETTES &

TOMASSONE 1988, PouLIOT 1992, CASSANY & CASTELLO 1997, entre otros):

"Students who participate in academic activities that provide few opportunities to
co-congtruct elaborated and meaningful oral and written texts and, instead,
participate in activities whose knowledge exchange system is defined and directed
by teachers who are socialized to different definitions of what counts as literacy and
what counts as membership in effective communities of practice” (GUTIERREZ
1995:21).

Segin APPLEBEE (1982), en las clases de otras disciplinas, no acostumbra a
enseflarse ni vaorarse la organizacion textual, sino que se vaora la repeticion de unos
conocimientos previamente organizados por € libro de texto o € profesor. ES mas,
diversas investigaciones sobre € texto escrito han ratificado € hecho de que, cuando se
escriben textos relacionados con las distintas areas no linglisticas del curriculo, € nivel
de calidad del texto escrito experimenta un bgén. Son frecuentes las diferencias de
apreciacion, a veces importantes, entre profesores de lengua y profesores de otras
asignaturas, concernientes a dominio del escrito por estudiantes comunes. Los profesores
de otras disciplinas distintas a la lengua denuncian la mediocridad en los textos que
elaboran los estudiantes, y consideran que € problema debe ser resuelto desde la clase de
lengua (cfr. GARCIA-DEBANC 1993, SANCHEZ MIGUEL 1993, GUTIERREZ 1995,

DELCAMBRE 1996, entre otros).
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Por otro lado, desde la Escuela Primaria, escribir en clase de lengua es
frecuentemente relatar narraciones ficticias, dominio que puede amputar €l aprendizaje de
la escritura académica con la que los estudiantes se encuentran cotidianamente

enfrentados, bien leyéndola, bien produciéndola en sus escritos de carécter escolar:

"En la ensefianza, con muy buen criterio, se muestran textos escritos valiosos para
gue los jovenes aprendices los disfruten y los imiten, se impregnen de su estilo,
reproduzcan su estructura. Sin embargo, € olvido que se ha hecho en la ensefianza
del texto escrito especifico ha sido tal que, mientras se exige un cierto nivel en los
textos escritos sin objetivo pragmético inmediato (las redacciones de las clases de
Lenguay Literatura), se ignoran las exigencias de propiedad, eficienciay eficacia
cuando son texto de objetivo pragmético evidente: 'lograr una calificacion
suficiente en el baremo escolar demostrando la apropiacién de unos conocimientos
0 de unas habilidades'. [...] "El aprendizaje integrado no se tiene en cuenta y €
sistema educativo atiende, s no prima, lainformacion, tome estala forma que tome,
aungue sea'deforme’ (BATTANER et dl., en prensa).

Lo cierto es que, a pesar de la escasa atencion didactica, se exige, muy a menudo,
al adumnado que su textos tengan competencia comunicativa. Sin embargo, € empleo
congtante de la escritura como herramienta del evaluacion del saber disciplinar no
presupone que @ estudiante la domine. Se supone --erréneamente-- que los estudiantes
tienen una habilidad innata para afrontar las caracteristicas textuales del discurso
académico, pero laredidad es otra: escribir textos propios del discurso académico no es
una actividad espontanea, Sno que se necesita un aprendizgje formativo que combine
tanto los contenidos con la retérica del discurso de la disciplina (cfr. NAsH 1990, RENE
1991, STOCKTON 1995, WALVOORD €t a. 1995; GRuPO EVA 1996). No degja de resultar
paraddjico que @ estudiante deba enfrentarse, a lo largo de su vida escolar, a la
organizacion de un tipo de discurso para € que no ha sido preparado pero con € que se
pone en juego la acreditacién de su saber.

Por lo tanto, en € caso concreto que nos ocupa, a la falta de una dedicacion
didécticaa discurso académico se une otro problema: para € estudiante, las expectativas
del discurso académico son a menudo técitas. No conoce las exigencias caracteristicas de
esa comunidad, en la que, por otra parte, pasa buena parte de su vida (cfr. FLOWER 1989,
GUTIERREZ 1995, HARRIS 1995).

El acercamiento a la caracterizacion textua de este tipo de discurso pretende
acabar con la ignorancia de su especificidad. Para caracterizar dicho tipo de discurso, es

necesario partir de las necesidades comunicativas reaes de los estudiantes, de lo que
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saben hacer y de lo que necesitan aprender; de ahi que, como se expone en & apartado

gue sigue, hayamos acotado €l estudio a discurso académico generado por € estudiante.

1.2.2. Discur so académico escrito generado por € estudiante

Como se infiere del apartado anterior, dentro del ambito educativo hay que
distinguir diferentes usos del discurso académico. Se puede hablar del discurso
académico empleado para ensefiar conocimiento, generado por € experto en la materia,
frente a discurso académico empleado para aprender y demostrar |0 que se ha aprendido,
generado por € aprendiz.

Tomando como marco de referencia las teorias de aprendizaje nacidas desde la
psicologia cognitiva, ha crecido en los dltimos tiempos € interés no tanto por la
ensefianza de contenidos, sino por su aprendizaje. Estas teorias se centran basicamente en
el sujeto que aprende y que construye activamente su conocimiento; de ahi que, desde
una concepcion constructivista del aprendizaje, focalicemos € interés en € discurso
generado por € estudiante. Este puede emplear @ lengugje escrito, como mediador
didactico por excelencia, con dos funciones basicas. (1) para aprender o (2) para

demostrar |o aprendido (cfr. BRITTON et d. 1975):

1. Escribir para aprender

El ser humano emplea e lenguge para construir conocimiento en su funcién
dialéctica, esto es, en @ proceso de composicion que le llevaa materializar unaidea. En
el contexto educativo, € estudiante utiliza constantemente la escritura en esta vertiente
formadora. Se trata del discurso redizado para aprender, hecho para uno mismo como
construccion del conocimiento, como tanteo y aproximacion a saber de los programas de
las disciplinas. Dicha escritura se plasma en apuntes de clase, esquemeas, borradores de un
tema, etc.

2. Escribir para demostrar lo aprendido

El modo que normamente tiene € estudiante de demostrar en las disciplinas
académicas la adquisicién de conocimientos es mediante una prueba de ensayo 0 examen,
donde debe dar cuenta de tales conceptos a partir de la exposicion de los mismos. Setrata
del discurso presentado como producto, hecho para demostrar a un tercero la

construccion del conocimiento. Dicha escritura se plasma en los examenes, trabgjos
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monogréficos, esto es, en gercicios expositivos diversos que € estudiante entrega a

profesor.

En nuestro estudio nos centramos en esta ultima funcidn de la escritura. De todos
modos, para poner las bases de una didéactica efectiva centrada en € aprendizgje, es
necesario conocer cOmo aprende € sujeto, qué estrategias emplea para solucionar un
problema, cudl es la representacion mental que tiene de la actividad que ha de redizar.
Una manera de conocer, aungue indirectamente, la respuesta a estas cuestiones, es
analizar las producciones escritas hechas por los estudiantes. Esta aproximacion de
caracter psicolinguistico intenta relacionar e texto producido con e proceso de
composicion llevado a cabo (cfr. KRESS 1982, SCHNEUWLY 1988, FAYOL et a. 1988).

En la tradicidn espaiiola, |0s textos escritos constituyen, en elevada proporcion, €
punto de partida sobre @ que se evaltan los aprendizajes de los dumnos. Por |o tanto, €
estudiante debe saber cdmo los profesores actan como lectores (cfr. PERELMAN 1986,
BAZERMAN 1989, TUSON 1991, STRAUB 1996) y cOmo debe comportarse como escritor en
tal stuacion. Es esta la razon fundamental por la que hemos acotado nuestro objeto de

estudio ala produccion escrita, frente ala producciéon oral.
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1.2.3. Discur so académico escrito generado por € estudiante al finalizar

la Ensefianza Secundaria: su plasmacion en examenes de Sdlectividad
Hay que sefidar, como se ha indicado, la existencia de escasos estudios sobre €
nivel de competencia escrita alcanzado en un determinado nivel escolar, basicamente en
lo que a desarrollo de la prosa académica serefiere.
Es una opinion genera € bajo nivel de escritura de los estudiantes. Sin embargo,
es précticamente imposible hacerse una idea un poco més precisa de las necesidades
comunicativas que se observan en las copias de los alumnos, |o que lleva a afirmaciones

alarmistas pero no ratificadas:

"Més alla de una descripcion intuitivay empirica de los problemas y su tratamiento
también intuitivo y puntual, consideramos necesario aportar herramientas
sistematicas y bien fundamentadas para mejorar la comprension y expresion de los
alumnos en el &mbito concreto de cada &rea o disciplina’( LLORENS et a. 1995:
113).

En un intento de describir dicho nivel de competencia, la presente investigacion se
plantea la descripcién del mismo en un determinado periodo de escolarizacion: a
finalizar la Ensefianza Secundaria. Para €llo se ha seleccionado, como se haindicado, un
subgénero académico: e examen. En concreto, € andlisis se lleva a cabo con examenes
de Selectividad pertenecientes a seis Universidades distintas. El hecho de circunscribir €
objeto de estudio a producciones escritas de examenes de Selectividad, efectuados d
finalizar Secundaria, responde a diversas razones.

1. Como sefidla SCHNEuwLY (1988), los principales indicadores a disposicion del
investigador para evauar € nivel de dominio de escritura son la edad y € grado de
escolarizacion. En estainvestigacion se ha elegido como criterio € segundo parametro: €
nivel de escolarizacion. Las pruebas de Selectividad, concebidas como pruebas de
madurez donde & estudiante ha de dar cuenta de los saberes y procedimientos adquiridos
durante su formacion en la segunda ensefianza, pueden ser un indice del nivel de
competencia escrita que acanzan los estudiantes a finalizar sus estudios secundarios.

2. En un examen escrito, e estudiante debe enfrentarse a la creacion de un texto
expositivo, de extensidn breve en comparacion con otro tipo de escritos académicos
(monografias). La brevedad de tales escritos permite un estudio mas acotado de los

mismos desde € punto de vistatextual.
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3. Se desconoce cud es € estadio de adquisicion de la lengua escrita formal en
ese periodo, por lo que se hace dificil partir de manera rigurosa, y no de forma
impresionista, de las necesidades comunicativas de | os estudiantes.

4. El hecho de partir de exdmenes de Selectividad pertenecientes a seis
Universidades espafiolas amplia y diversifica la poblacién estudiada, puesto que la
poblacion no queda reducida a un grupo concreto de estudiantes de una zona geogréfica
determinada.

5. En € examen de Selectividad se ponen de manifiesto las caracteristicas propias
dd discurso académico generado por € estudiante con € que debe demostrar € saber
adquirido. En dicha situacion, laposible --aungue erronea-- complicidad del profesor para
interpretar €l texto del estudiante de la disciplina desaparece por compl eto.

6. Desde @ punto de vistade las teorias del aprendizaje, |0s estudiantes tienen una
edad en que es posible exigir, seglin estudios de psicologia cognitiva, € desarrollo del
pensamiento abstracto y la interiorizacion del lenguge escrito (cfr. VIGOTSKY 1934,
PIAGET 1947, 1973). El desarrollo expositivo de un tema del programa en una edad
temprana puede tener como consecuencia que € estudiante se preocupe solo por €
contenido, sin prestar atencion ala expresion, alas operaciones textual es empl eadas.

7. Conocer é dominio textua que los estudiantes manifiestan en tales escritos
puede servir para ulteriores propuestas didacticas del discurso académico tanto en

Ensefianza Secundaria como en |os primeros cursos de carrera universitaria.

Debe precisarse que en modo alguno es objetivo de esta investigacion cuestionar
lavalidez de las PAAU, sino que dicho material es smplemente el medio empleado para
acceder alos fines u objetivos propuestos en la presente investigacion.

Por otro lado, puede objetarse que el nivel de competencia que los estudiantes
reflejan en los escritos que constituyen el corpus objeto de estudio no es real, puesto
gue son examenes de Selectividad en los que € estudiante esta sometido a una fuerte
tension cognitivay ambiental que repercute negativamente en el nivel de competencia
reflgjado en los mismos. Sin embargo, creemos que, a pesar de la existencia de dicha
tension, e estudiante se esfuerza en este contexto por hacer su escrito o mas

competente posible porque sabe que con é se deciden muchas acciones futuras.
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1.2.4. El discurso académico escrito generado por € estudiante al
finalizar Secundaria: su plasmacion en examenes de Sdectividad.

Analisisde operacionestextuales

Hasta e momento hemos justificado la acotacion del estudio a discurso
académico escrito generado por € estudiante al finalizar la Ensefianza Secundaria. En
dicho objeto de estudio, centramos la atencion en cuestiones textuales, que responde a
diversos motivos:

1. Laredaccion es muy amenudo e soporte privilegiado empleado parae control
de conocimientos (MASSERON 1981, ALVAREZ MENDEZ 1987a, 19914a). De todos modos,
en tanto que docentes de lengua, no podemos ahondar en € dominio del sistema
ideacional, aunque no se subestima esta dimension, puesto que € conocimiento no puede
ir dedligado de la expresidn que lo acompafia. Quiere esto decir que la escritura tiene un
importante papel formativo en la creacion de conocimiento, por lo que puede afirmarse
que texto y conocimiento establecen una relacion de doble direccion (cfr. VIGOTSKY
1934, BEAUGRANDE 1984, GARCIA-DEBANC & ROGER 1986, BEREITER & SCARDAMALIA
1987, 1992, CAMPS 1994b, entre otros).

2. El estudio y préctica de las operaciones textuales no ha tenido un espacio
especifico en los programas de Secundaria, S bien en la Ultima reforma de la Ensefianza
Secundaria (LOGSE) se ha comenzado a poner énfasis en estos aspectos; se han recogido
en d disefio curricular de la ESO y del Bachillerato como contenidos procedimentales y
su dominio se ha convertido en objetivo termina de etapa.

3. El estudio y andlisis desde un punto de vista textua de un corpus de escritos
estudiantiles permite, en fin, la aplicacion de las teorias del andlisis del discurso y de la

lingUisticatextual alostextos de |os estudiantes.

Justificado €l objeto de estudio, puede afirmarse que, para pretender una didactica
ddl discurso académico, son necesarios dos prerrequisitos basicos:

- Conocer cud es € nivel minimo de exigencia que para la habilidad escritora
académica puede establecerse en una determinada franja de escolarizacién, en nuestro
caso, d finalizar la Ensefianza Secundaria

- Conocer y describir la redidad objeto de aprendizgje y no definir o que se
espera que redlice € estudiante de forma intuitiva con un vocabulario vago e impreciso.

Se necesita una explicitacion de los criterios con que sera evaluado € texto, de manera
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gue la evaluacion pueda llegar a entenderse como un contrato didactico creado para la
comunicacion entre estudiante y profesor. De lo contrario, € hecho de llevar a cabo la

evaluacion se convierte en sinénimo de incomunicacion.

Con la enumeracion de tales prerrequisitos para una didactica del texto expositivo
académico topamos de nuevo con la doble problematica planteada en € inicio de este
capitulo: como evaluar la calidad escritora de los estudiantes en sus escritos
académicos. En € capitulo que sigue exponemos € estado de la cuestion en torno a cada
uno de los dos problemas abordados (cud es € nivel de competencia normal entre los
estudiantes de una determinada franja de escolarizaciéon, cudles son los criterios
empleados para valorar tales escritos), a los que la presente investigacion pretende dar

solucion.
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CAPITULO II. ESTADO DE LA CUESTION: BIBLIOGRAFIA GENERAL Y
ESPECIFICA

"Porgue aunque parece que todos hablamos de [o mismo
cuando utilizamos € término evauacion, creo que
existen tantas formas de entender el fendbmeno que a
final cabe cuestionarse s todos hablamos de lo mismo.
Ta vez comprobariamos que lo que aparecia como un
referente Unico se haroto en mil pedazos. Y cada uno, es
de suponer, habrd encontrado la parte del espejo que
refleje més fielmente sus propias convicciones y
conveniencias." Alvarez Méndez 1985:67

Una vez anunciado € objeto de estudio, se hace necesario plantear € estado de la
cuestion sobre la concepcidn de la evaluacion de los aprendizajes en educacion alo largo
dd siglo XX. Paradllo, se tiene en cuenta la manera de entender 1a evaluacién educativa
segun las distintas teorias de aprendizaje y segun los planes de estudio de Secundaria en
Esparia (apartado 2.1).

Acotado dicho estado genera de la cuestion, se especifican luego, alo largo del
gpartado 2.2, los métodos empleados para la recogida de informacion (2.2.1), los criterios
empleados en la tradicion didéctica para la evaluacion ddl texto escrito (2.2.2), asi como
las Ultimas propuestas en la configuracion de los mismos (2.2.3). Por Ultimo, se revisan
diversos estudios centrados en la descripcion del nivel de competencia escrita que 1os
estudiantes manifiestan en sus escritos académicos (2.2.4).

De este modo, € presente capitulo pretende enmarcar |os referentes tedricos y de
tradicion en torno a la doble problemética planteada en € origen de esta investigacion: la
valoracion del texto escrito académico y la descripcion sobre e nivel de competencia de

los estudiantes cuando escriben textos expositivos académicos.
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2.1. El concepto de evaluacion en educacion

La manera de entender la evaluacion de los aprendizajes en educacion depende,
internamente, de la teoria del aprendizaje que haya detrés de ese sistema educativo.? Un
determinado modelo didéctico no puede dejar de considerar una teoria psicol égica sobre
e aprendizgje. Esta, a su vez, como ciencia social que es, se nutre de una determinada
filosofia de la cienciay se desarrolla en un determinado paradigma® En la historia de la
educacién, han destacado, fundamental mente, dos teorias del aprendizaje, € conductismo
y € cognitivismo-congtructivismo. Cada una de estas teorias nace a amparo de un
paradigma cientifico: € positivismo o paradigma cuantitativo en € caso del conductismo
(21.1); & fenomenologismo o paradigma cualitativo en € caso del cognitivismo-
constructivismo (2.1.4).

A continuacion, tras la breve exposicion de las teorias de aprendizaje que derivan
de cada uno de | os paradigmas cientificos imperantes, se comenta como se haintroducido
y entendido e fendmeno de evaluacion en relacidn con |as teorias de aprendizaje en que
se sustenta. En € apartado 2.1.2 se describe la denominada pedagogia por objetivos,
reflgo de una visén conductista del aprendizaje. El apartado 2.1.5 versa sobre la
pedagogia de procesos, reflg o de una vision cognitivista del aprendizaje.

Externamente, la concepcion de la evaluacion de los aprendizajes depende de los
distintos planes de estudios que se han ido sucediendo. El apartado 2.1.3 esta destinado a
comentar € reflgo del conductismo y su concepcion de evaluaciéon en los planes de
estudio de Ensefianza Secundaria; mientras que en € 2.1.6 se comenta € reflgo en los
mismos ddl cognitivismo-constructivismo y su concepcion de evaluacion. De este modo,
podremos hacernos una idea, aunque aproximada, de la tradicién pedagogica sobre

evaluaion de los aprendizajes.

% En esta investigacion interesa una acepcion acotada de la eval uacion educativa: la evaluacion
de los aprendizajes. No comentamos la forma de proceder en la evaluacion de programas educativos,
centros docentes, etc. (cfr. ANGULO 1994).

% Desde |a filosofia de la ciencia, KUHN (1962) introdujo en el ambito de |a teoria de laciencia el
concepto de paradigma, para clasificar la eterna polémica sobre 'lo cientifico'. En sentido amplio, un
paradigma es un marco tedrico-sustantivo en € que se desarrolla la ciencia 'y es cominmente aceptado
como viade investigacion.
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2.1.1. El paradigma positivistay lasteorias de aprendizaj e conductistas

Segun la concepcidn positivista de la ciencia, no se admite otra realidad que los
hechos empiricamente observables ni otro tipo de investigacion que no sean las relaciones
existentes entre |os hechos positivos. Estos datos son |os Unicos susceptibles de medicion,
andlisis y control experimental. La teoria positivistay € empirismo l6gico, nacidos en €
siglo XIX, son la base filosofica del conductismo, teoria psicologica del aprendizaje que
desemboca en una concepcion de evaluacién por objetivos (vid. infragpartado 2.1.2).*

La teoria del condicionamiento operante de SKINNER (1938, 1957) reduce €
proceso de aprendizaje a un esquema de estimulo-respuesta. Para SKINNER, |a educacion
y la ensefianza es una técnica de administrar refuerzos (estimulos que tengan capacidad
de evocar una determinada respuesta) para llegar a la conducta esperable, elegida como
objetivo y que tiene que ser observable.> De este modo, los objetivos marcan € estado
terminal de la educacién, sin interesar tanto € proceso que sigue € sujeto para la
adquisicion de esas conductas. Desde este punto de vista, la educacion se convierte en
unatecnologia para programar refuerzos en un momento determinado.

En cuanto a la secuencialidad de los contenidos, |as teorias psicoldgicas de base
conductista preconizan una secuencididad lineal del aprendizaje (cfr. GAGNE 1965), por
lo que parten del principio de que € aprendizagje se va produciendo en pequefios pasos,

que, aditivamente, van formando efectos mas complgos. Por lo tanto, segin la

“ Se considera que € primer pensador que empled la palabra positivismo para su postura
filosofica fue COMTE. Se puede explicar su positivismo en funcidn de su Ley de los tres estados de
acuerdo con la cual la mente humana progresa desde un estado teolégico a través de un estado
metafisico hasta un estado positivo final, que prescinde de los conceptos teoldgico y metafisico y se
vuelve haciala observacion y larazén como medios de entender el comportamiento.

Por su parte, € psicologo estadounidense WATSON es considerado € creador del manifiesto
fundacional del conductismo. Defendio laidea de que e estudio del comportamiento y, por extension, del
lenguaje, debia adoptar paradigméaticamente un lengugje objetivo referido a fendbmenos directamente
observablesy objetivables (cfr. BELINCHON et al. 1992: 103).

® THORNDIKE, uno de los primeros investigadores que se interesd por la psicologia educativa,
estudi6 experimentamente e aprendizaje anima. Posteriormente, este psicologo y pedagogo
estadounidense tradadd sus resultados a aprendizeje humano. Su concepcidn es que € aprendizaje se
desarrolla por ensayo y error. Postul 6 la condicion basica (Ley del Efecto) que subyace a gran parte de la
conducta aprendida: una accion que conduce a un resultado deseable es verosimil que sea repetida en
circunstancias similares. Por esta razdén, para causar € aprendizaje, hay que asegurarse de que cada vez
que se gecute € acto deseado se recibira una recompensa. THORNDIKE publico la primera escala graduada
para medir un producto escolar: la escritura.

Por otra parte, ademéas de la teoria del condicionamiento operante, existen otras teorias
conductistas del aprendizaje, como son, entre otras, la teoria del condicionamiento clasico de PavLov,
teoria del condicionamiento por contiglidad de GUTHRIE, teoria de las conexiones de THORNDIKE. Se
escapa de los objetivos de esta tesis analizar la concepcion del aprendizaje que subyace en estas teorias.
Para una revision sobre las mismas, véase GIMENO (1981), GIMENO & PEREz GOMEZ (1992) y PEREZ
GOMEZ (1992).
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concepcién conductista del aprendizaje, una vez determinada la conducta que se va a
configurar y establecidas las contingencias de reforzamiento sucesivo de las respuestas
intermedias, e aprendizaje es inevitable porque e medio esta cientificamente organizado
para producirlo.

Desde esta dptica, € evauador mide € éxito docente teniendo en cuenta solo y
exclusvamente los aspectos observables de la conducta de aumno, es decir, debe
preocuparse de comprobar e grado en que se han acanzado los objetivos previamente
establecidos. Ahora bien, como & conductismo rehisa hacer referencia a los fendmenos
mentales, raramente se llega a estudiar una conducta humana complega, como puede ser

a desarrollo de una habilidad intelectual, como la escritora:

"[...]Donde & positivismo tiene menos éxito, sin embargo, es en su aplicacion a
estudio del comportamiento humano, donde lainmensa complgjidad de lanaturaleza
humana y la cudidad fugaz e intangible de los fenGmenos sociales contrasta
fuertemente con €l orden y la regularidad del mundo natural." (COHEN & MANION
1990: 37).

La estrechez del paradigma positivista lleva a desarrollo pardelo de enfoques
alternativos. Durante la década de los sesenta se produce un répido incremento del interés
desde y sobre la perspectiva llamada evaluacion cualitativa (vid. apartado 2.1.4). Sin
embargo, antes de andizar dicho desarrollo, es necesario exponer la concepcion de
evaluacion que se desprende desde una vision conductista del aprendizaje, tal como se

detallaen € apartado que sigue.
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2.1.2. Pedagogia por objetivos, reflgo de una vision conductista del
aprendizaje

Diversos autores coinciden en sefidar la primera mitad del siglo XX como €
inicio de la tarea de medir y evauar e aprendizaje de acuerdo con unas pautas
sistematicas, con un respaldo cientifico y con € empleo de una gran variedad de técnicas.
SegUn STUFFLEBEAM & SHINKFIELD (1985, 1987:33) y GIMENO & PEREZ GOMEZ
(1992:338), puede considerarse € afio 1930 como fecha emblemética del inicio de la
[lamada evaluacion sistemética. En los primeros afos de la década de los treinta
comienzan a publicarse los trabgjos de TYLER (1942), quien establecié las bases del
modelo evauativo centrado en los objetivos, como corresponde a una mentaidad
conductista del aprendizgje (cfr. GIMENO 1982, CASANOVA 1992a, BLANCO 1996, entre
otros).®

TYLER destacO la necesidad de establecer, clasificar y definir los objetivos de
forma operativa, es decir, determinar los objetivos en términos de resultados de
aprendizaje observables en comportamientos especificos del dumno. Asi pues, este
modelo selecciona unos objetivos iniciales, y laevaluacion se cierra en este molde fijado
de antemano. Por este motivo, importantes actividades dificiles de definir operativamente,
y por lo tanto de cuantificar, rara vez fueron incluidas como objetivos.

Por otro lado, ademas de la formulacion operativa de objetivos de aprendizaje,
TYLER entendio la evaluacion sistematica como € proceso que lleva a enjuiciar un

objeto.” Por |o tanto, evaluar supone juzgar algo a partir de compararlo con un marco de

® Sefiala IMBERNON (1993: 5):

"Podemos considerar que € nacimiento de la evaluacion, en el sentido en que la entendemos hoy
dia, puede situarse a principios de este siglo y, en aguel momento, se uni6 a concepto de medida del
rendimiento académico de los contenidos (al menos en la escuela dominante en ese momento). El interés
radicaba en la comprobacién de la 'eficacia de lo que se ensefiaba y, en la légica del momento, ello
comportaba obtener datos cuantitativos. Ello puede comprobarse en la bibliografia de la época en la que
los dos términos iban unidos: 'mediday evaluacién' eran conceptos virtualmente intercambiabl es.”

CABRERA & ESPIN (1986) establecen tres periodos significativos en el desarrollo de la
evaluacion de los aprendizajes, atendiendo a las condiciones socioculturales y las influencias de la
medicion psicoldgica. Un primer periodo denominado ‘periodo de testing’; € segundo, caracterizado
por e nacimiento del concepto de evaluacion diferenciado del de medicion, y un tercer periodo que
destaca por especular sobre la actividad evaluativa. STUFFLEBEAM & SHINKFIELD (1985, 1987)
denominan a tales periodos del siguiente modo: etapa pre-tyleriana, etapa tyleriana, etapa pos-
tyleriana.

Para una revision en profundidad del desarrollo historico de la evaluacién de los aprendizajes,
véase PEREz GOMEZ (1983), CABRERA & ESPIN (1986), STUFFLEBEAM & SHINKFIELD (1985), GIMENO &
PEREZ (1992), CASANOVA (1992a), BLANCO (1996), entre otros.

" Para una revision sobre la definicion del término ‘evaluacion’, véase STUFFLEBEAM &
SHINKFIELD (1985), CASANOVA (1992a), ANGULO (1994), GARCIA PASCUAL (1994), BLANCO (1996),
MENDOZA (1997), BRIz (1998), entre otros.
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referencia que permita medir la informacion recogida. Dos son los marcos de referencia
empleados en latradicion evaluativa (cfr. GLASER 1963): evaluacion basada en normas
estadisticas (norm-referenced measurement) y evaluacién basada en criterios (criterion-
referenced measurement).

En una evaluacién redizada segiin un marco de referencia normativo,? los
resultados son interpretados comparandolos con los obtenidos dentro de un grupo de
sujetos que congtituye la referencia. Es decir, se juzga comparando la informacion
recogida con larealizacion considerada norma de la conducta evaluada, segun € grupo a
gue pertenece € sujeto evaluado.®

Ahora bien, al empleo de dicho marco de referencia para evaluar aprendizajes se
le suele hacer la critica siguiente: los resultados obtenidos a comparar la informacion
recogida con la ofrecida por un marco de referencia normativo no informan de s los
sujetos evaluados dominan los conocimientos y destrezas que son prerrequisitos para
[legar a unos contenidos superiores. No se evalUa € aprendizae, Sno lo que € estudiante
podiaya saber sin necesidad de unaintervencién didactica.

De todos modos, conocer € marco de referencia normativo de la actividad
eva uada puede presentar ventgjas. Dicho conocimiento puede ayudar a:

- Concretar € marco de rendimiento ideal descrito en los objetivos de los planes
de estudio.

- Marcar € grado de exigencia posible en una determinada etapa (cfr. GIMENO
1982).

- Secuenciar los contenidos y procedimientos que deben ser ensefiados.

- Establecer una gradacion de satisfaccion entre los diferentes posibles niveles o
perfiles de competencia.

- Por ultimo, e conocimiento de la realizacion normal es de gran utilidad cuando

se trata de evauar una habilidad, como la escritora, cuyo dominio esun ideal que necesita

8 Como sefidlan ALVAREZ RoJ0 (1984:45) y CASANOVA (1992a:29), para medir lainteligenciao
nivel de conocimientos, los psicdlogos, y tras ellos los profesores en las aulas, utilizaron unas pruebas
disefiadas de tal forma que los resultados que arrojaran permitieran comparar 10s sujetos medidos unos con
otros. La funcién principal de estas pruebas era clasificar y seleccionar a unos candidatos. Al no tener
referencias precisas contra las cuales calificar € aprendizaje individual, se optd por medir a cada alumno
contra un grupo de semejantes, calificando a estudiante segin la ubicacién de sus resultados en € cuadro
total de puntuaciones.

° En la tradicion conductista, dicha medida norma es la media aritmética del grupo,
estadisticamente comprobada mediante la denominada campana de Gauss.
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ser parcdlado en posibles niveles de competencia alcanzables segin cada franja de

escolarizacion.

Como reaccion a empleo en educacion de marcos de referencia normativos, se
plantean otras posibilidades que permitan juzgar la informacion recogida para evauar
(cfr. GLASER 1963, TYLER 1967, PorHAM 1971). Dentro de la concepcion conductista de
la evaluacion, la coincidencia entre objetivos y resultados proporciona un posible punto
de referencia, denominado criterial. Asi pues, en una evaluacion basada en un marco de
referencia criterial, € juicio evaluativo se realiza tomando como objeto de comparacion
el sujeto mismo, por comparacion con objetivos previamente establecidos. Dicho tipo de
evaluacion pretende, por lo tanto, ser individualizada. Mediante una evaluacion criterial,
es posible conocer s & sujeto evauado domina o no la tarea encomendada,
independientemente de lo que hagan otros sujetos (cfr. PoPHAM 1971, CABRERA & ESPIN
1986, GOMEz ARBEO 1990).° Una evaluacion de referencia criterial parece
especiamente Util para la evaluacion de contenidos procedimentales, como puede ser la
habilidad escritora (cfr. FULLANA & PALLISERA 1994, 1995, BEAUGRANDE 1997).

Como intenta defenderse a lo largo de esta tesis de doctorado, parece necesaria
una conjugacion de ambos tipos de marcos de referencia en la accion educativa, una
confluencia entre € juicio emitido segin una referencia criterial y € juicio emitido
segun una referencia normativa. Lo considerado normativo permite, de algin modo,
establecer € nivel de competencia minimo (punto de corte) para considerar la
superacion de los objetivos.*Asimismo, cabe adelantar que somos de la opinién de
gue, para que dicho marco de referencia normativo resulte potenciador del
aprendizaje, debe situarse un grado por encima de la realizacion considerada mas

frecuente, y en este sentido normal. De este modo, serd posible establecer, como

1% Desde una perspectiva conductista, una evaluacion basada en criterios esta integrada por los
siguientes componentes. el universo de medida o conjunto de objetivos de aprendizaje formulados de
forma operativa que constituyen el referente del conjunto de objetivos que se evallan (cfr. GOMEZ
ARBEO 1990:23). Por otro lado, se establece un punto de corte, que hace referencia a nivel de
adquisicion minima para considerar la superacion de los objetivos (cfr. FULLANA & PALLISERA 1994,
1995).

1 Cabe matizar que la oposicién normativa/criterial no es del todo acertada s se tiene en cuenta
que los resultados del grupo, tomadas como punto de comparacién en los tests denominados normativos,
también son un criterio, € criterio de la medida o norma. A este respecto cabe sefidar la apreciacion
terminoldgica efectuada por BLANCO (1996: 80), quien prefiere los términos de “ criterios normativos’ por
un lado y “criterios personaes’ por otro. Por lo tanto, puede decirse que toda evaluacion se redliza en
funcion de unas criterios (reflgjo de una determinada concepcion de la actividad objeto de evaluacion y de

41



corresponde a una concepcion cognitivista, una zona de desarrollo préximo en que
pueda tener lugar el aprendizagje (cfr. infra 2.1.4).

Tras este extenso paréntesis sobre los posibles marcos de referencia empleados
para formular un juicio en evaluacion, debe decirse que € modelo tyleriano ha sufrido
congtantes reformulaciones debido a las criticas recibidas. Quiza la critica més
significativa sea que este tipo de estudios basados fundamentalmente en la medida, que
implican pre-test (evaluacioninicial) y post-test (evaluacion fina), permiten escasao nula
modificacion de los programas de ensefianza durante su desarrollo. Hay quien 1o ha
[lamado modelo de "cga negra’, porque solo fija su atencion en los propésitos de
ensefianzay en sus resultados, olvidando algo tan esencial como es la complgidad de los
procesos de ensefianzay aprendizaje (GIMENO 1982).

Ahora bien, debe destacarse que TYLER ofrecia medios para proporcionar
informacion durante € curso de una evaluaciéon, es decir, para llevar a cabo la
retroalimentacion (término introducido por € en € lengugje evaluativo). Entendia TYLER
que la evaluacion debia concebirse como "€l mecanismo que provoca una mejora
continua del curriculum y de sus resultados’ (IMBERNON 1993: 5), pero, sSin embargo, a
pesar de ese interés por € proceso educativo, la atencion acabd fijandose en los datos

obtenidos d inicioy fina dedicho ciclo:

"Asi, Tyler veiala evaluacién como un proceso recurrente. La evaluacion, segin
é, debia proporcionar un programa persona con informacion Util que pudiera
permitir la reformulacion o redefinicion de los objetivos. Si se produce la
modificacion de los objetivos, debe redlizarse la revison correspondiente de los
planes evauativos.” (STUFFLEBEAM & SHINKFIELD 1985, 1987: 94).

laevaluacidn), que explicitan €l referente en d cua sefundamentael juicio con e que culminatodo proceso
evaluativo (cfr. RIBAS 1996, 1997h).
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Resultairénico que un modelo de evaluacidn que habl6 de retroaimentacion de la
evaluacion y de su consecuente meora en la educacion haya sido utilizado cas
exclusivamente para centrar la atencién en € logro final. Se pierde asi la oportunidad de
perfeccionar € programa durante € curso. Este aspecto del programa educativo ha sido
luego desarrollado por STUFFLEBEAM (1971, evaluacidon del proceso) y por SCRIVEN
(1967, evaluacion formativa), cuyos modelos de evaluacion han sido considerados como
un paso intermedio entre & paradigma cuantitativo, del que deriva € conductismo, y €
paradigma cualitativo, del que deriva @ cognitivismo (vid. apartados 2.1.1 y 2.1.4,
respectivamente).

Para STUFFLEBEAM, |os educadores necesitan una definicion de evaluacion mas
amplia que la que se limita a determinar S 10s objetivos se han alcanzado o no. Se debe
proponer una evaluacion que ayude a administrar y perfeccionar los programas. Para
conseguir este propdsito, la evaluacion es redefinida como un proceso mediante €l cua se
proporciona informacion Util para la toma de decisiones con € fin de perfeccionar 1os
programas cuando alin se estd atiempo de llo.

STUFFLEBEAM propone que |os evaluadores valoren e informen de las necesidades
de los estudiantes, idea que también esta presente en SCRIVEN. No se puede partir de la
seguridad de que las metas son valiosas S N0 se comparan éstas con las necesidades de
los sujetos a los que presumiblemente sirven. Ademas, ningn grupo comin de objetivos
puede dar respuesta a los distintos niveles y necesidades de desarrollo de los estudiantes
(cfr. STUFFLEBEAM & SHINKFIELD 1985, 1987: 178).

Para cumplir con estos propdsitos, STUFFLEBEAM distingue los principales tipos
de decisiones. decisiones de planificacion, decisiones de estructuracion, decisiones de
aplicacion, decisiones de reciclaje. En correspondencia con cada uno de estos tipos de
decision, propone un tipo particular de evaluacion: evaluacion del contexto, evaluacion
de entrada, evaluacion del proceso y evaluacion del producto. Resume su modelo en las

siglas CIPP (context, input, process and product).*

12| aevaluacion del contexto esta d servicio de las decisiones de planificacion, en laque se estudia
las necesidades de los estudiantes, para la posterior especificacion de los objetivos del programa. La
evaluacion de entrada tiene como finalidad identificar y valorar los méritos relativos de las planificaciones
de proyectos digtintos, para ayudar a dar formaa las propuestas. La evaluacion del proceso se plantea actuar
de guia en la redizacion y evaluacion del programa. Por Ultimo, la evaluacion del producto se propone
vaorar, interpretar y juzgar los logros de un programa, ademas de ocuparse de todos los efectos del
programa, tanto los deseados como los no deseados, todo dlo para facilitar |as decisiones de reciclgje (cfr.
STUFFLEBEAM & SHINKFIELD 1985).
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Por su parte, SCRIVEN (1967) introduce los conceptos de evaluacion formativa™ y
evaluacion sumativa a efectuar la evaluacion de los curricula, pero de ahi estos
conceptos se tradadan ala evaluacion de dlumnos (cfr. BLoom et a 1971). Las formas de
evaluacion que contribuyen al perfeccionamiento de un programa en desarrollo deben
considerarse como evaluacion formativa; mientras que aquellas formas de evaluacion
orientadas a comprobar la eficacia de los resultados de un programa deben considerarse
evaluacion sumativa. Por |o tanto, la division entre evaluacion formativa y evaluacion
sumativa se basa en la distinta funcion que puede gercer la evaluacion, aunque €
objetivo en ambos casos sigue siendo € mismo, a saber, juzgar € vaor de algo para
poder tomar una decision. En cambio, la distincidn de STUFFLEBEAM entre evaluacion del
proceso y dd producto se definia sobre todo por su momento de aplicacion, aunque
comparta puntos en comun con la de SCRIVEN.

Debe destacarse asimismo que, respecto d modelo de STUFFLEBEAM, SCRIVEN
(1970) denuncio que e método CIPP era imperfecto porque ignoraba cas totalmente €
papel fundamental de la evaluacion sumativa, debido a su preocupacion por €
perfeccionamiento. Por € contrario, SCRIVEN considera que la evaluacion sumativa es
mucho mas importante que la evaluacion formativa, pues ésta tiene razon de ser en la
medida en que repercute en la otra.

Por otra parte, segin SCRIVEN, € evauador debe investigar todos |os resultados,
tanto los intencionados como |os imprevistos, porque no evalla solo intenciones sino
fundamentalmente consecuciones. A pesar de este hecho, la evaluacién necesita criterios
0 estandares que le sirvan de base para juzgar la eficaciay € valor de un programa. Por
este motivo, SCRIVEN desarrolla € concepto de necesidades, como base de la
evaluacion.” La evaluacion libre de objetivos, como es la propuesta por este autor,
descansa sobre € andlisis de las necesidades del consumidor més que sobre los objetivos
eintenciones del productor.

El trasvase de la evaluacion formativa de programas a la evaluacion de

aprendizajes lleva a definir ésta como la reunion sistemética de evidencia, a fin de

3 Dentro de la evaluacién formativa se incluye la funcién de diagnéstico, que consiste en
determinar las posibilidades del curricula en relacion con las necesidades del programa, de forma que ayude
a la organizacion dd proceso de ensefianza-aprendizgje. SCRIVEN no considera que la evaluacion
diagndstica sea una evaluacion inicial solamente, Sno que es recursiva y es parte integrante de la
evaluacion formativa. BLooM et d. (1971) distinguen entre eva uacion diagnéstica, formativa y sumativa.

 ScrIVEN define necesidad como "cual quier cosa que sea esencia para un modo satisfactorio de
existencia, cualquier cosasin lacual este modo de existencia o nivel de trabajo no puede acanzar un grado
satisfactorio.” (STUFFLEBEAM & SHINKFIELD 1985, 1987: 348).
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determinar s en redlidad se producen ciertos cambios (aprendizgjes) en los alumnos, y
controlar tanto & estadio de aprendizge y las necesidades de cada estudiante a lo largo
dd proceso de ensefianza-aprendizaje como s o planificado esta resultando como se
preveiao s hay que modificar (cfr. BLoom et a. 1971, 1975: 23).

Los modelos de evaluacion propuestos por STUFFLEBEAM (1971) y por SCRIVEN
(1967, 1970) representan una reaccion a la distorson y esguematismo que supone una
evaluacion basada en objetivos previamente establecidos. Para ellos, la evaluacion, en
lugar de comprobar s los evaluados alcanzan los objetivos propuestos debe primero
plantearse (evaluacion inicial o diagnostica) s tales objetivos satisfacen las necesidades
de los sujetos evaluados (cfr. ALLAL 1979)."

Ahora bien, a pesar de la innovacion que los model os descritos suponen para la
concepcion del conductismo, estas innovaciones no se reflgjaron, como se expondraen €
apartado gque sigue, de formainmediata y absoluta en los planes de estudio de Ensefianza
Secundaria en Espafia. A continuacion, se presenta de forma breve y smplificada la

influenciadel conductismo en la Ensefianza Secundaria espafiola.

1> Seglin la més pura concepcion conductista del aprendizaje, la ensefianza debe estar programada
para que se asegure un aprendizaje sin error, por 1o que no habria necesidad de evaluacion formativa para
adaptarla alas dificultades de aprendizaje del alumno. Serd dentro de concepciones neoconductistas donde
comiencen a atisharse los primeros trabaj os de evaluacién formativa.
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2.1.3. El reflgo del conductismo y su concepcion de evaluacion en

Enseflanza Secundaria

Como indica GARciA Hoz (1980), la Ensefianza Secundaria en Espaia ha sido €
mas zarandeado de los niveles de educacion. El siglo comenzaba con un plan de
Bachillerato, € de 1903, que tendria veinte afios de permanencia. A partir de aqui, la
estabilidad se rompe. Del afio 1900 a 1975, se implantaron quince nuevos planes de
estudio, con una duracion media de cuatro afios, a excepcion, como se haindicado, ddl de
1903."

S serevisan las digtintas disposiciones oficiaes, se observa que en algunos de los
planes de estudio contemplados ni siquiera se hace menciéon explicita a sistema de
evaluacion de los aprendizajes (cfr. ALVAREZ MENDEZ 1994). Dicha ausencia es pal pable
en e plan de 1903, concebido como una reforma parcia del plan de estudios oficial de
1901. Tampoco se proponen orientaciones pedagdgicas.

Las primeras directrices sobre evaluacion en Secundaria no se dan hasta la
redaccion del plan de 1934, € plan de estudios oficial de mas breve vigencia, elaborado
por € gobierno de la Il Republica. Este plan dedica una gran parte de su desarrollo a
cuestiones relacionadas con evaluacion de los aprendizgjes. Sin embargo, no nos
detendremos, de momento, en su estudio por considerar que en é es més palpable la
influencia de corrientes cognitivistas, como luego apuntaremos (vid. infra apartado 2.1.6).

La Ley de Ensefianza Media (1938), que da lugar d plan de estudios franquista
de 1939, destruye cuaquiera de las innovaciones pedagdgicas apuntadas en € plan de
1934 (cfr. LOPEZ FERRERO 1997). Hay que destacar, respecto a temade laevaluacion, las
enormes contradicciones internas que presenta. Por un lado, dice querer abolir la
enseflanza memoristica; sin embargo, por otro lado, es lo que parece potenciar, a
fomentar una evaluacion centrada en € resultado dd aprendizaje y confundiendo

explicitamente evaluacion con calificacion o puntuacion:

16 La Ley Moyano de 1857 es |la primera ley que fija los contenidos y directrices metodol 6gicas
del bachillerato. El plan de estudios de 1903 se constituye sobre dichaley (cfr. LOPEZ FERRERO 1997).

" En la presente tesis de doctorado, se sigue la seleccion efectuada por LOPEZ FERRERO (1997)
de los planes de estudio y leyes oficiales de segunda ensefianza del siglo XX més significativos parala
ensefianza de la lengua espariola: plan de 1903, plan de 1934, Ley de Ensefianza Media de 1938, Ley de
Educacién de 1953, Ley General de Educacion de 1970y laactual L.O.G.S.E. (1992).

LoPEz FERRERO defiende en su tesis doctoral la importancia de la tradicién pedagogica en
cualquier innovacion educativa. Las distintas disposiciones oficiales para la Ensefianza Secundaria han
sido facilitadas por esta autora.
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“La técnica memoristica, producto ddl sistema imperante, ha de ser sustituida por
una accién continuada y progresiva sobre la mentalidad del alumno que dé por
resultado, no la practica de recitaciones efimeras y pasgeras, sino la asimilacion
definitiva de elementos basicos de cultura y la formacion de una personalidad
completa

Suprimida la rémora y preocupacion nociva de los numerosismos examenes
anualesy por asignaturas, quedara tan solo como pruebafina lo que puede llamarse
‘el examen de Estado del Bachillerato', conjunto de pruebas escritas y orales que se
han de celebrar a findizar los siete afios del mismo ante un Tribuna especia
organizado por las Universidades, volviendo € Bachillerato, como era tradicional
en Espafia, aincorporarse organicamente en la medida de lo posible a laingtitucion
universitaria

Esta prueba revestira e maximum de garantias de imparciaidad y objetividad, tal
como esta Ley se prescribe y puntualizara el correspondiente Reglamento especial "
BOE (1938, n° 85, p.1385).

Laideaorigina que llevé ala creacidn de un examen fina unificado, llamado de
Estado, era evitar una preparacion memoristica dedicada exclusvamente a savar los
examenes parciales por asignaturas, por lo que éstos fueron eliminados. En lugar de
examenes parciaes, e dumno debia superar un examen fina, en € que supuestamente
debia responder a una cuestion general, manifestando su criterio propio. Sin embargo,
este tipo de pruebas provocaba, segin GARCIA Hoz (1980), que la mayoria de los
estudiantes fracasara, por 1o que se debid acudir a preguntas concretas cuyas respuestas
estaban contenidas en los libros de texto.

Por lo tanto, la idea inicia acabd teniendo un efecto justamente opuesto a
deseado: la ensefianza fijo su centro de interés en la memorizacion de los contenidos del
libro de texto, con @ fin de preparar d alumno para € examen fina, en € que se
acumulaban y evaluaban todos los conocimientos del Bachillerato. En esa Situacion se
invertia €l proceso educativo: se estudiaba para aprobar una evaluacion y no se evaluaba
para aprender mejor.

Como sefidla GARCIA Hoz, las sucesivas legidaciones sobre examenes que ha
habido en Espafia han reforzado progresivamente la ensefianza memoristica, a pesar de

que, segun los digtintos autores de las mismas, eralo que se pretendia suprimir:

"Parece como s |os legidadores estuvieran preocupados Unicamente por € modo
de redlizar los exdmenes, como s lo demas no importara nada. En Espafia, la
sucesiva legidacion sobre exdmenes, yendo toda ella, segin sus autores, a suprimir
laensefianza memoristica, lo que hicieron fue irlareforzando progresivamente” (ibid,
p. 75-76).
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De esta forma, la evaluacion, a través de examenes, determinaba la organizacion
de las actividades docentes. Ta concepcion de la evaluacion ha sido la predominante en
la Enseflanza Secundaria en Espafia, a pesar de los sucesivos planes de estudio que se han
sucedido.

De todos modos, siguiendo a LOPEZ FERRERO (1997), es de destacar algunas
consideraciones significativas de la Ley de Ordenacion de la Ensefianza Media de 1953,
pues, como analizaremos mas adelante (vid. infra apartado 2.1.6), Supuso unainnovacion
pedagdgica de consecuencias importantes frente a anacrénico plan de Bachillerato de
1939. Por otro lado, a partir de la Ley General de Educacion de 1970, desde la que se
forma e plan de estudios de Bachillerato de 1975, se recogen de nuevo orientaciones
metodol6gicas y evaluativas de rango, a menos aparentemente, cognitivistas, tal como
habia ocurrido en € plan de estudios correspondiente ala |l Republica. Dicha orientacion
cognitivista es también la que fundamenta en sus propositos la actua reforma educativa.
El reflgjo de la concepcion cognitivista de la evaluacion en los planes de estudio de
Ensefianza Secundaria se desarrollaen e apartado 2.1.6.

Lo apuntado hasta € momento ha permitido tener una visién genera sobre las
teorias de aprendizaje conductistas (2.1.1), la concepcion de evaluacion que subyace en
ellas (2.1.2), asi como la repercusion de dicha concepcion en los planes de estudio de
Secundaria (2.1.3). Como resumen de lo desarrollado, puede decirse que, tal como se
desprende del apartado 2.1.3, en € sistema educativo espafiol ha sido imperante durante
décadas una concepcidén sesgada de la teoria conductista del aprendizgie® Dicha
preponderancia del conductismo ha llevado a una evaluacién educativa que ha centrado
su interés en los resultados de la ensefianza y en medir, cuantificar y regular los
conocimientos adquiridos. Es decir, la evaluacion ha sido tradicionamente interpretada
como la medicion del rendimiento académico de los dumnos en lugar de ser la
evaluacion de la actividad educativa completa, en la que debiera incluirse la vaoracion
del proceso de ensefianza-aprendizaje, como corresponde, tal como se desarrolla en €

siguiente apartado, a una concepcion cognitivistadel aprendizaje.

2.1.4. El fenomenologismoy lasteorias de aprendizaj e cognitivistas

18 Cfr. Garcia Hoz 1980, GIMENO & PERez GOMEz, 1983, 1992, IMBERNON 1993, MARTIN
GORDILLO 1994, LOMAS & TUSON 1993, entre otros.
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A diferencia del paradigma postivista-cuantitativo, la perspectiva
fenomenol 6gica, también llamada hermenéutica, parte del supuesto de que "lo subjetivo”
no solo puede ser fuente de conocimiento sino incluso presupuesto metodol gico y objeto
de la misma ciencia. La capacidad de subjetividad, como defienden las teorias de
aprendizaje cognitivas, debe recuperarse, en oposicion a los efectos deshumani zantes del
positivismo.

La préctica educativa fundamentada en una teoria psicol égica cognitivista posee
una logica muy digtinta a la raciona y cientifica, tal como es entendida desde una
investigacion positivista. Desde una concepcion cognitivista, € conocimiento no es una
copia de la redidad, sino una transformacion o construccion de la misma. Las personas
no estén programadas para responder mecanicamente al mismo estimulo con una Unica e
idéntica respuesta, como defendia e conductismo mas radical, sSino que se hace necesario
tener en consideracion € procesamiento interno de lainformacion y 1o que esto conlleva,
a saber, detenerse en @ proceso de ensefianza-aprendizgje. Dentro de la psicologia
cognitivista destacan dos escuelas: la Escuela de Ginebra (PIAGET 1923, 1946, 1947,
INHELDER & PIAGET 1955, 1964) y la Escuela de Moscu (VIGOSTKY 1934, LEONTIEV
1972, LURIA 1975).

Al contrario de un modelo didéctico basado en € conductismo, desde una teoria
congtructivista del  aprendizaje, como puede ser la que describe € psicdlogo y
epistemdlogo suizo PIAGET, se considera que e conocimiento nuevo se asimila por la
relacion de éste con las ideas previas que € aumno ya posee. Tras la asmilacion, tiene
lugar una acomodacion de las estructuras cognitivas. Por |o tanto, hay aprendizaje s se
modifican y transforman las estructuras cognitivas preestablecidas. Para PIAGET, no sirve
dar contenidos |6gicos acabados, sino que € individuo ha de llegar a €llos mediante la
experimentacion, razon por la que su teoria del aprendizaje se conoce con € nombre de
aprendizaje por accion.

La teoria del aprendizaje de PIAGET (1923) da sentido y fundamento tedrico a
muchas préacticas introducidas por corrientes pedagogicas como la Escuela Activa o la
Escuda Nueva,® cuya mayor critica a la escuela tradiciona es que ésta puebla la
memoria de datos en lugar de formar la inteligencia. En oposicion a la actitud

caracteristica de la escudla tradicional, se defiende que los adumnos sean capaces de
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construir y no solo de repetir. Ademas de PIAGET, otros psicdlogos cognitivos han
expuesto en teorias digtintas, aunque con muchos puntos en comun entre ellas, € proceso
dd aprendizaje. Asi, AUSUBEL (1968) desarrolla la teoria del aprendizaje significativo.
Siguiendo en & ambito europeo, cabe destacar también la teoria del aprendizaje por
descubrimiento, de BRUNER (1963).

A pesar de congtituir teorias diferentes, las tres teorias de aprendizgje indicadas
(aprendizaje por accion, PIAGET 1923, 1946, 1947; aprendizaje significativo, AUSUBEL
1963; aprendizaje por descubrimiento, BRUNER 1963) son muy afines, pues se
concretarian en un modelo de ensefianza con una participacion activadel dumnoy en €
gue laatencion se centrariaen e proceso de adquisicion del aprendizaje.

Por otra parte, paralelo a desarrollo del constructivismo en Europa, VIGOTSKY,
pedagogo y psicélogo soviético perteneciente a la Escuela de Moscd,* acufiaba en 1934
el término de zona de desarrollo proximo (su obra fue traducida a inglés en 1978).
Expuso, desde una concepcion diaéctica entre aprendizaje y desarrollo, que la zona de
desarrollo proximo es la diferencia entre € desarrollo de unatarea por € nifio sin recibir
ayuday € nivel mas ato de desarrollo potencia de la misma tarea bagjo la guia de un
adulto o en colaboracion con compafieros mas capaces. Por o tanto, como aclara
BRUNER, "s se poshilita € avance del nifio mediante la tutela de un adulto o de un
compafiero més competente, entonces € tutor o € compafiero que le ayuda, sirven d

aprendiz como una forma vicaria de conciencia, hasta que llegue e momento en que €

19 Como sefidda Camps (1994c:8), la Escuela Activay la Escuela Nueva, desarrolladas en Espafia
aprincipios de siglo, son un movimiento pedagdgico que fomenta la participacion directadel alumno en su
proceso de aprendizaje.

% Segin la teoria del aprendizaje significativo, para aprender un tema, tiene que haber
inicidmente una cantidad basica de informacion acerca de é, que actiia como materia de fondo para la
nueva informacién. Ademés, esta informacion nueva reestructura los esquemas de la memoria, es decir, la
informacién que ya existia en la memoria se debe acoplar con las estructuras recientemente creadas, y la
nuevainformacion puede, por lo tanto, entrar directamente en los nuevos esquemas.

Seglin la teoria ded descubrimiento, la ensefianza tiene como fin una constante solucion de
problemas por parte del alumno, que le lleve a descubrimiento. Considera, d igual que PIAGET y AUSUBEL
gue € aprendizaje pasado sSirve para abordar y dominar los problemas nuevos. A partir de estos nuevos
aprendizajes se rediza una organizacion, un regjuste. En cuanto a la secuencididad de los contenidos,
BRUNER ha defendido la idea de una secuencia en espira, de forma que, en sucesivos niveles y momentos,
se incida sobre una misma estructura de conocimiento. De todos modos, subraya que la secuenciaidad
depende del desarrollo del sujeto asi como del aprendizaje anterior.

21 |_as investigaciones empiricas sobre e lenguaje realizadas por los psiclogos soviéticos de la
Escuela de Moscll se han centrado, a grandes rasgos, en dos problemas interrel acionados. Por un lado, €
problema del desarrollo de la funcién simbdlica y de la construccién de significados (relaciones entre
pensamiento y lenguaje). Por otro, e estudio de los mecanismos neurofisiolégicos que subyacen y
posibilitan el uso ddl lenguaje (LEONTIEV 1972, LURIA 1975). VIGOTSKY es, ademas de lafigura clave de
esta escuela psicoldgica, € autor que mas destaca en relacion con € primero de los problemas (cfr.
BELINCHON et al. 1992).

50



aprendiz sea capaz de dominar su propia accién a través de su propia concienciay de su
propio control” (BRUNER 1981:6). Dicho nivel de desarrollo alcanzado no es un punto
estable sino un amplio y flexible interval 0.2

Debe comentarse también entre las teorias cognitivistas del aprendizaje la
desarrollada por GAGNE (1965), conocida como teoria del procesamiento de la
informacion. Esta perspectiva integra aportaciones del modelo conductista, dentro de un
esquema fundamentalmente cognitivo, a resaltar la importancia de las estructuras
internas que mediatizan las respuestas. Bgjo sus orientaciones se establece € didogo
entre neoconductistas y las corrientes actuales del aprendizae cognitivo. Este modelo
considera a hombre como un procesador de informacion, cuya actividad fundamental
consiste en recibir informacion, elaborarlay actuar de acuerdo con ella

Tras la breve exposicion de las diferentes teorias de aprendizaje de caracter
cognitivista, puede decirse que € cognitivismo pone su foco de interés en una pedagogia
de procesos, en contraste con una pedagogia por objetivos (vid. supra apartado 2.1.2). La
evaluacion es concebida, como se desarrolla en € apartado 2.1.5, como una manera de
vaorar no solo lo que € aumno ha aprendido sino también lo que no ha aprendido,
centrandose en € proceso de ensefianza-aprendizaje y no Unicamente en € final del

mismo.

2.1.5. Pedagogia de procesos, reflgo de una vision cognitivista del
aprendizaje

La evaluacion educativa, pasada por € tamiz de la psicologia cognitiva, se
propone entender asi como valorar 10s procesos y resultados de un programa educativo.
Debe referirse no sdlo a grado en que e aumno aprende un conjunto de habilidades o un

tipo de conocimientos, sino que también debe responder a cuestiones de justificacion (por

%2 En esta concepcion dialéctica del desarrollo y aprendizaje diverge la teoria de Vigotsky de la
teoria genético-cognitiva de PIAGET. Los estudios sobre la adquisicién del lengugje redizados por los
psicélogos ddl circulo piagetano han respetado lainterpretacion original de PIAGET de que las estructuras y
el funcionamiento de los enunciados 'traducen’ en forma bastante directa los mecanismos de lainteligencia,
frente ala naturaleza dial éctica entre lengugje y pensamiento defendida por la Escuela de Moscl.

Otra diferencia en la concepcidn del aprendizaje entre ambas escuelas se encuentra en la manera
en que se entiende la asimilacion: para los psicologos de la Escuela de Moscu, € aprendizaje es guiado
intencionalmente, es decir, no basta la actividad experimental del nifio por si solo, como postulaban los
psicologos de la Escuela de Ginebra, sino que esimportante lainstruccion, la actividad tutorizada.

Pese a las marcadas diferencias de orientacién entre la Escuela de Ginebra y la Escuela de
MoscU, estos dos enfogques comparten una orientacion cognitivista en la explicacién de la génesis de las
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gué han de aprender X conocimientos) asi como a los efectos de aprendizaje no
intencionados (qué han aprendido que no estaba previsto, qué han dgjado de aprender).

Todo esto requiere una tradacion desde @ énfasis en los productos a énfasis en
los procesos. Desde esta Optica, la evaluacion se disefia en gran medida para enfocar 1os
procesos de la practica educativa, con objeto de proporcionar la informacion requerida
para la formulacion y reformulacion raciona de la accion didéctica (vid. supra apartado
2.1.2 evaluacién formativa).? Desde una perspectiva cognitiva, la evaluacién no puede
versar Unicamente sobre |a contrastaci On aseptica de resultados con objetivos previamente
preestablecidos, observables y cuantificables;, sno que debe considerar todas las
modificaciones que han existido en € transcurso del complejo proceso de ensefianza-
aprendizge.

Son varios los modelos de evaluacion basados en una teoria de aprendizaje
cognitivista, de los que destacan los siguientes. evaluacion basada en la critica artistica
(EISNER 1971) y evaluacion basada en la negociacion (STAKE 1967, PARLETT &
HAMILTON 1977, STENHOUSE 1984, MCDONALD 1975, entre otros). EISNER (1971) y su
escuela de orientacion cudlitativa de la Universidad de Stanford plantean un modelo de
evaluacion esencidmente procesual que rompe radicamente con los modelos
experimentales convencionales. Segun este modelo, € evaluador interpreta lo que
observa. Interpretar supone buscar significados, entender o que ocurre mas ala de lo

observable, inferir y detectar interacciones complgasy latentes:

"La evaluacion, para Eisner, es ante todo una actividad de valoracion,[...]. Para
llevar a cabo td vaoracion, se utilizan criterios que sean adecuados para su
carécter. Quiere esto decir que la evauacion implica vaorar situacionalmente no
con criterios y estdndares universales, sino en funcion de las peculiaridades que

funciones mentales y del lengugje, sin cuya referencia no cabe entender ni la historia de la psicologia
del lenguaje ni algunos de sus intereses y preocupaciones mas actuales (cfr. BELINCHON et al. 1992).

% Entre |as tentativas de integrar la evaluacion formativa dentro del cuadro de una teorizacion
més amplia de los procesos de ensefianza-aprendizaje en € contexto escolar, se pueden distinguir tres
orientaciones:

- La primera preconiza la conceptudizacion de una evaluacion formativa a partir de los
principios tedricos de la didactica de la disciplina de ensefianza. Esta aproximacion esta particularmente
desarrollada en los trabajos sobre la didactica del francés como lengua materna (GARCIA-DEBANC & MAS
1987, GRUPO EV A 1991, 1996, entre otras publicaciones).

- Una segunda orientacion hace referencia a las teorias de aprendizaje y a los trabgjos
contemporaneos de psicologia cognitiva, con la propuesta de un desplazamiento de la estrategia
neoconductista que esta en € origen de la conceptualizacion de la evaluacion formativa hacia estrategias
fundadas sobre teorias constructivistas (ALLAL 1979, 1988).

- Unatercera orientacion tedrica, basada en los conceptos de la psicologia social, se acercaala
evaluacién formativa como un proceso de comunicacidn que tiene lugar en € contexto escolar (CARDINET
1986, 1988, WEISS 1991, PERRENOUD 1993).
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singularizan y definen cada situacién educativa concreta” (PEREZ GOMEZ 1983:
439).

Otro modelo de evaluacion de corte cognitivo es € basado en la negociacion, que
agrupa varios submodelos: la evaluacion respondiente de STAKE (1967), la evaluacion
iluminativa de PARLETT & HAMILTON (1972), & estudio de casos de STENHOUSE (1984) y
la evaluacion democratica de MCDONALD (1975). %

El fin de tales model os de evaluacion es proporcionar informacion constante a lo
largo del proceso evaluador, mediante una comunicacion continua entre el evaluador y €
sujeto evaluado, con € proposito de descubrir, investigar y solucionar problemas. Se
produce pues una constante retroalimentacion con € fin de poder meorar --como
defiende SCRIVEN (1967)--, @ producto final, evauado mediante la realizacion de una
evaluacion sumativa. Por lo tanto, en lineas generales, puede decirse que desde una
concepcion de aprendizaje de corte cognitivo, la evaluacion es entendida como un acto de
comunicacion entre |as partes implicadas con € que se busca ante todo mejorar e proceso
de lo que estd siendo objeto de evaluacion y, en consecuencia, € producto resultante del
mismo (cfr. WEIss 1991).

Desde esta concepcion de la evaluacion, la fiabilidad y validez, # requisitos
basicos de cualquier modelo evauativo, se consiguen mediante la contrastacion de
opiniones, compartiendo significados y reformulando criterios. Por otro lado, se
considera que la objetividad pura es un imposible epistemol 6gico, puesto que cualquier
forma de recogida de datos se encuentra contaminada por |os presupuestos sobre |os que

se construye y los métodos que emplea:

"Se juzga preferible constatar que & alumno esta elaborando una estrategia
prometedora, susceptible de conducirle a una comprension real de las propiedades
de latarea en cuestion, que constatar que ha proporcionado una respuesta ‘correcta
sobre la base de un procedimiento de dudoso vdor. [Sin embargo] [...] para poder

% Para un estudio més detallado de los modelos de evaluacion apuntados, véase PEREZ GOMEZ
(1983) y BLANCO (1996).

Tales modelos surgieron como una aternativa para la evaluacion de programas, no del
rendimiento de los estudiantes, de ahi la dificultad de aplicacion de tales propuestas a la evaluacion de
los aprendizajes.

% |a validez y fiabilidad son dos requisitos que debe tener un sistema de evaluacion. Por
validez se entiende el grado en que un sistema de evaluacion mide lo que dice medir. La fiabilidad se
refiere al grado de consistencia del instrumento de evaluacion empleado, esto es, a grado de
consistencia del juicio emitido (cfr. BISQUERRA 1989). Para e modo en que tales conceptos se
entienden en estainvestigacion, véase cap. |V, apartado 4.3.4).
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interpretar los datos en una perspectiva criterial seria necesario que existieran
trabajos de investigacion psicopedagogica que describieran las conductas
reveladoras de una estrategia ‘prometedora’ en una tarea de aprendizaje dada. |[...].
Para la mayoria de las naciones ensefiadas en la escuela los puntos de referencia
tedricos y empiricos son inexistentes. En esta situacién es siempre posible recurrir a
consideraciones generales de tipo normativo (referencia a las conductas que son
'tipicas de los dumnos de una cierta edad o estadio --hipotético-- de desarrollo”.
(ALLAL 1979, 1980:10).%

Asimismo, a hilo del texto apuntado de ALLAL, cabe remarcar una idea ya
presentada (vid. supra apartado 2.1.2), que va a resultar fundamental en la presente tesis
de doctorado, la necesaria conjugacion que debiera darse entre la informacién obtenida
mediante un marco de referencia criterial y la obtenida mediante un marco de
referencia normativo. De este modo, podra conocerse cud es la realizacion normal del
aspecto contemplado como criterio en un periodo de escolarizacion determinado. Ahora
bien, conviene, en este punto, hacer una matizacion. En estas paginas, entenderemos
como “normal” € nivel de competencia més frecuente, alin a pesar de que, como se
comentard més detenidamente en e capitulo |V, cometemos una impropiedad en €
empleo del término, pues, desde un punto de vista estadistico, € calculo de la media o
medida normal supone una serie de circunstancias que no se dan en € caculo llevado a
cabo en esta investigacion (estudio representativo, cdlculo de la media estadistica
mediante las denominadas campanas de Gauss). Asimismo, creemos, como hemos
indicado, que para que dicho nivel medio de competencia necesita, para que se
congtituya en un marco de referencia normativo potenciador de aprendizaje y que actle
como umbral minimo de tolerancia, elevarse en satisfaccion un grado por encima.

En resumen, frente a la evaluacion de corte conductista, la evaluacion desde un
enfoque cognitivo tiene como objetivo primordia establecer € nivel de aprovechamiento
del aumno en cada habilidad de aprendizaje asi como detectar 10s tipos de errores més
frecuentes, para recuperarlos a lo largo del proceso de ensefianza-aprendizaje. Sin
embargo, a pesar de las diferencias existentes, esta manera de concebir la evaluacion se
nutre de muchas de las aportaciones efectuadas desde una linea conductista (vid. supra
gpartado 2.1.2; cfr. ALLAL 1979): lanocion de criterio de evaluacion, la concepcidn de la
evaluacion a partir de las necesidades del sujeto evaluado, 1o que lleva a conocer o que

se considera redizacion normal por una poblacion determinada de lo que et siendo

% E| subrayado es nuestro.



evaluado, la nocion de evaluacion individualizada y la de la evaluacion como una accion
que es posible llevar a cabo alo largo del proceso de ensefianza-aprendizaje (evaluacion
formativa).?’ Con la enumeracién previa quiere ponerse de manifiesto que ambas
concepciones evaluativas (conductista, cognitivista) no estén refiidas ni son totalmente
antagonicas, sino que pueden llegar a complementarse, puesto que una concepcion
cognitivista de la evaluacion potencia lo que desde una vision conductista habia quedado
soterrado y/o desvirtuado.

La revison efectuada sobre las teorias de aprendizaje cognitivistas (2.1.4) ha
permitido conocer € factor interno que motivala manera de concebir la evaluacion desde
dicha perspectiva (2.1.5). En & apartado 2.1.6 se andiza la concrecion de dicha
concepcidon en los planes de estudio de Secundaria, contemplados --como hemos
indicado-- como factores externos que condicionan, en ultimo término, la concepcion de

|a evaluacién en educacion.

2.16. El reflgo de cognitivismo y su concepcion de evaluacion en

Ensefianza Secundaria

El plan de estudios de 1934, conocido como plan republicano, plantea un tipo de
ensefianza que se acerca a los presupuestos de las teorias de aprendizaje cognitivistas.
Como sefida LOPEz FERRERO (1997), supone una gran novedad pedagdgica. Dicha
innovacion se hace palpable sobre todo en las orientaciones metodol dgicas propuestas y

en la concepcion de la evaluacion de los aprendi zajes que implican tales orientaciones.®

" Segin ALLAL, la evaluacion formativa puede en su aplicacion concebirse como una
regulacion retroactiva de los aprendizajes o como una regulacion interactiva. La segunda se
corresponde més directamente con una vision cognitivista del aprendizaje, la primera es més propia de
una concepcion conductista.

La puesta en préctica de una evaluacion formativa retroactiva debe entenderse del siguiente
modo: para cada objetivo no alcanzado se organizan actividades de mejora y de recuperacion, en las
gque se intenta la variedad metodoldgica y no la mera repeticion de gjercicios del mismo tipo. El
procedimiento méas comun, desde esta perspectiva, es el de una evaluacion puntua sobre los objetivos
no alcanzados.

Por otra parte, la puesta en practica de una evaluacién formativa interactiva debe entenderse
como la realizacion de un proceso constante de regulacion entre evaluacion y proceso de ensefianza-
aprendizaje, entendiendo que cualquier actividad de aprendizaje es en si misma una actividad de
evaluacion.

%8 En cuanto a las orientaciones metodoldgicas, PEREZ GALAN (1975a, 21977:83, cit. por LOPEZ
FERRERO 1997: 199) indica que "en € aspecto pedagdgico, la Replblica establece, frente a la ensefianza
librescay pasiva, una ensefianza activa que hace del trabajo su ge". Se sefida explicitamente que, alahora
de ensefiar, se tenga en cuenta e modo de aprender, contemplando € desarrollo mental del alumno y
ofreciéndole conocimientos que pueda relacionar con otros anteriores.
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Cabe sefidar la amplia extensién con que se detalla la manera de proceder en la
evaluacion de los aprendizajes. Dd articulo 9° a articulo 26° (Gaceta de Madrid, n°242,
con fecha de 30 de agosto de 1934, p.1873) se recogen los procedimientos para llevar a
cabo la evaluacion y calificacion del alumnado. En cuanto a la evaluacion del resultado

de gprendizgje, sefiadlalo siguiente:
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"Articulo 9°. Los alumnos oficiales de los Institutos nacionales de segunda
enseflanza serén calificados por los Profesores del curso, congtituidos en Junta, a
partir del 20 demayo[...].

Articulo 10°. Cuando lalabor del alumno merezca unanime juicio favorable de la
Junta de Profesores para € pase al curso siguiente, se acordara asi sin necesidad de

prueba aguna.
Articulo 11°. Cuando la Junta de Profesores no estime apto al alumno en ninguna
asignatura, repetird curso sin mas pruebas.”

No parece necesario efectuar un examen final cuando |os profesores se han puesto
de acuerdo sobre la valoracion que un alumno merece. La evaluacion final de curso
parece haberse sustentado en un valoracion del proceso de ensefianza-aprendizaje, como

se dgaconstanciaen e mismo articulo 9° de dicho plan de estudios:

"Parajuzgar aestos alumnos se tendra en cuentala labor realizada durante € curso,
los gercicios practicos y los escritos. Estos Gltimos se efectuardn al menos unavez al
trimestre, sobre materias contenidas en los temas del cuestionario. Los gercicios
escritos trimestrales iran firmados: € Profesor los sdlard y archivard para
presentarlos al examen de la Junta de Profesores’ (ibid, p.1873).

Segun se desprende de estas lineas, la evaluacion requiere sobre todo valoracion.
Una manera de conseguir esta valoracion, a find de curso, es a partir de combinar la
evaluacion final con una valoracion procesua. Parece éste un método de evaluacion
efectivo, que se pueda llevar a cabo, practico, en € que se integra totalmente evaluacion
del producto con la del proceso de ensefianza-aprendizaje.® Por otra parte, segin € plan
de 1934, los dumnos debian realizar un examen de ingreso y otro a fina de revdlida,
para obtener € titulo de bachillerato universitario. Hay ademéas un examen de ‘conjunto’

después de tener aprobado € tercer curso:

# |_a técnica empleada segiin el plan de estudios republicano para llevar a cabo la evaluacion
de los escritos se asemeja a la denominada técnica del " portafolios’. Latécnica del portafolios consiste en
coleccionar los escritos de los estudiantes, donde se incluye informacion sobre los procesos de los
estudiantes y sus reflexiones, recogidos con € objetivo de proveer informacion sobrelameoraalo largo del
proceso de ensefianza-aprendizaje de los mismos. Con dichas muestras es posible efectuar una evaluacion
final detal proceso de ensefianza-aprendizaje a partir de valorar algunas de tales muestras (cfr. FREEDMAN
1991, CassaNY 1993h).
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"Para matricularse en e primer curso de Bachillerato, serd4 necesario hacer un
examen de ingreso que consistira: en un gercicio de lectura y otro de dictado de
literatura espafiola contempordnea; de gercicios escritos que versaran,
necesariamente, sobre problemas del sissema métrico decima, de un examen
préctico de cosas, mediante € cua conversaran los Profesores del Tribunal con los
alumnos, para conocer € grado de su preparacion |...].

Al findizar € Bachillerato, se establece un examen de revdida, con intervencion
del Profesorado de las Universidades, para que sirva de preparacion € ingreso en los
estudios de ensefianza superior.” (Ibid, p.1873).%

A la luz de lo expuesto, se desprende que la preocupacién demostrada por €
proceso de ensefianza-aprendizaje no deja de lado la funcion acreditativa que debe
también desempefiar la evaluacion. Es més, dentro de una perspectiva cognitivista del
aprendizaje, se considera de suma importancia conocer € punto de partida de estudiante
para que de este modo € aprendizaje suponga una constante asimilacion y acomodacion
de lo nuevo sobre lo sabido. Asimismo, en € fragmento citado puede leerse, aunque sin
emplear esta terminologia, que la evaluacion final puede ser sumativa desde e punto de
vista del profesor, pero es formativa para é aumno, en la medida en que le permite
conocer € grado de su preparacion para estudios posteriores (cfr. HUFF & KLINE 1987).

Sin embargo, como se apuntd anteriormente (vid. supra apartado 2.1.3), €
Bachillerato franquista (plan de estudios de 1939) arrasd cualquier amago de posturas
pedagdgicas activas defendidas en € plan de 1934 (cfr. LOPEzZ FERRERO 1997). Debido a
reducido periodo de tiempo en que se llevd a cabo € plan del 34, éste apenas tuvo
repercusion en latradicion didéctica de la Ensefianza Secundaria. Por otro lado, aunque
en laLey de 1953 (Ley de Ordenacion de la Ensefianza Media) se proponia también una
ensefianzainnovadora, activa(cfr. LOPEZ FERRERO 1997), lamayor preocupacion ddl plan
de 1953 quedd, a fin de cuentas, reducida a modo de redizar los examenes findes
(GARCciA Hoz 1980; vid. apartado 2.1.3).

A pesar de la poca efectividad del plan de 1953, lo cierto es que poco a poco,
empieza a existir un cambio en € concepto de evaluacion. A partir de los afios setenta
aparecen las [lamadas alternativas cualitativas, se daimportanciaa procesoy se empieza,
aunque timidamente, a utilizar procedimientos cualitativos en la evaluacion del proceso
de ensefianza-aprendizgje (cfr. IMBERNON 1993: 6). Asi, la influencia subyacente

congtante del conductismo en los planes de estudio de Ensefianza Secundaria durante la

% E| subrayado es nuestro.
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dictadura sufre --aparentemente-- un cambio a partir de la Ley de 1970, en la que se
centra la atencidn en la ensefianza persondizada, en la evaluacion continua y en la
orientacion permanente de los aumnos. Las innovaciones educativas mas importantes de
la reforma educativa de 1970 estén resumidas en la Orden Ministerial, con fecha 2 de
diciembre de 1970. En cuanto ala evaluacion continua, se sefidalo siguiente en la Orden
ministerial de 22 de marzo de 1975:

"Lavaoracion del rendimiento educativo de los alumnos que se establece en esta
disposicion debe entenderse no sblo como una comprobacion del cumplimiento de
los objetivos perseguidos, sSno como un elemento de gran importancia que ha de
integrarse en e contexto general de proceso educativo. Es insuficiente la
determinacion de una conducta de aprendizaje satisfactoria o insatisfactoria; ha de
aprovecharse necesariamente su caracter de indicador valioso acerca del grado de
progreso dd dumno y de las causas de las posibles deficiencias, con € objeto de
favorecer € establecimiento de las actividades de recuperacion més adecuadas y de
introducir las oportunas correcciones, tanto en € desarrollo de los programas como
en losinstrumentos empleados parala evauacion.”

De esta manera, empieza a cuestionarse la evaluacién como acto final de un ciclo
de estudios paraintroducirla en € proceso mismo de la educacion. Esta Ley dice orientar
los contenidos de la educacion mas hacia los aspectos formativos y e adiestramiento del
alumno para aprender por si mismo. Se recogen objetivos explicitos por asignaturas. Sin
embargo, algunas de las valoraciones que se han llevado a cabo sobre laley de 1970 --
Ley Genera de Educacion-- y sobre su concrecion para € bachillerato en d plan de
estudios de 1975 (BOE n° 93, pp. 8054-8061, con fecha del 18 de abril de 1975), ponen
de manifiesto lafalta de aplicacion real de los nuevos métodos didacticosy del modelo de
evaluacion propuesto. Incluso pueden verse contradicciones internas en la constitucion
dd plan de estudios oficial. Por un lado, existe una contradicciéon evidente entre los
objetivos propuestos y los contenidos seleccionados. La asignatura de Lengua Espafiola

de COU * tiene dos objetivos basicos:

3 Centramos la atencion en este nivel educativo por ser e que han cursado los estudiantes
cuyos textos son objeto de estudio en la presente investigacion. Asimismo, comentamos los objetivos
establecidos para la asignatura de Lengua Espafiola por considerar que desde ésta debiera haberse
trabajado la composicion escrita en espafiol. En el apéndice | de esta tesis aparece recogido €l programa
y los objetivos de esta asignatura en C.O.U seglin el plan de estudios de 1975. Destaca de este
programa el énfasis en los contenidos referidos a la descripcion del sistema linglistico (cfr. LOPEZ
FERRERO 1997). Aunque, por otro lado, es cierto que en él se recogen temas referidos a texto, éstos
han sido eliminados como temario en las pruebas de Selectividad, razon por la cua se les suele prestar
poca atencién préactica en las clases de Lengua Espariola de C.O.U.
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"Suscitar en los aumnos e uso reflexivo del lengugje y capacitarlos en € dominio
de la expreson abdracta que es especifica dd saber cientifico. El carécter
eminentemente préctico que ha de tener esta materia exige, sin embargo, vertebrar
las actividades didécticas en torno a unidades de contenido que diminen € riesgo de
trivializar la ensefianza sobre formulas estereotipadas de redaccion o composicion,
cuyo fracaso como metodologia didéctica ha sido repetidamente demostrado. El
temario que se ha detallado més arriba trata de eliminar tal peligro articulando las
actividades précticas de modo coherente y progresivo. Se ha atendido asimismo a
andlizar digtintos tipos de textos y a provocar en los alumnos una actitud critica
respecto de los mensgjes que recibe y de su manipulacion intencionada.”" (BOE n°
93, 1975, p.8059).

Tales objetivos parecen incuestionables: priorizan la ensefianza activa de la
lengua de modo que se aumente la competencia del estudiante. Sin embargo, los
contenidos parecen ir por otros deroteros, centrados, fundamentamente, en la
descripcion de subsistemnas linguisticos (vid. apéndice I). La orientacion cientifista de los
programas hace que se consideren eficaces para la adquisicion de los saberes algunos
contenidos coherentes con € paradigma positivista, como la ensefianza de la linguistica
edtructuralista, y con orientaciones metodologicas coherentes con las teorias
motivacionales conductistas (cfr. (GONzALEz NIETO 1981, GONZALEZ SOTO €t a. 1988,
CABRE 1990, CASSANY 1990, ALVAREZ MENDEz 1991a, JORBA & SANMARTI 1993,
MARTIN GORDILLO 1994. CALSAMIGLIA 1994a, CAMPS 1994b, entre otros). La pretendida
evaluacion continua queda frecuentemente reducida a multiplicacién de examenes, con
empleo de 'pruebas objetivas.

En lanueva Ley de Educacion, L.O.G.S.E. (Ley Organica 1/1990 de Ordenacion
Genera del Sistema Educativo, del 3 de octubre),® entre otras novedades que incorpora
la primera Ley democrética de Ordenacion del Sistema Educativo en nuestro pais, cobra
una especial relevanciala organizacion de los centros educativos a los que se reconoce un
alto nivel de autonomia en la organizacion del curriculo, s bien se suele criticar lafatade

medios técnicos y personales parallevarlaacabo:

% Aunque el corpus objeto de andlisis de |a presente investigacion esta formado, como se ha
apuntado anteriormente, por escritos de estudiantes que han seguido €l plan de estudios de 1975, puede
ser interesante analizar, aunque sea brevemente, la manera de entender la evaluacién de los
aprendizajes segun la actual Reforma Educativa, conocida como L.O.G.S.E.

Para una revision sobre la concepcion de la evaluacion en la legislacion educativa vigente,
véase ALVAREZ MENDEZ (1994), BLANCO (1996), RAMO & CASANOVA (1996).
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"Si no hay cambio y transformacién en la concepcion y en las estructuras escolares,
cualquier intento de introducir la perspectiva cuaitativa esta abocado a fracaso, no
sn antes crear frustracion y desencanto, fruto de falsas expectativas [...].
Ciertamente, [...] d quehacer de la evaluacion cudlitativa es tarea dificil [...]. Pero
con unas estructuras que se resisten a cambiar tales como la concepcion disciplinar
dd curriculo [...], € nimero de aumnos por aula (j40 aumnos!), los horarios
saturados de los profesores, los materiales y libros de texto que ofrecen parcelas
seleccionadas (¢con qué criterios?, ¢desde qué interpretacion de valor?) de la Cultura
y dela Ciencia, las condiciones de las aulas, € sistema conservador de la evaluacion
que se practica... [sic] la carga parece sobrepasar con mucho los méargenes y las
condiciones en los que se reconoce y se desarrollala préctica cualitativa” (ALVAREZ
MENDEZ 1985: 70).

“L'expressié ‘tractament de la diversita’ no aconsegueix passar de ser una
expressio i gairebé assoleix excepcionament una aplicacio practica positiva. Falten
professores, faten técniques i és que, en e fons, aguest binomi comprensivitat-
diversitat recorda el del cerclei lasevaquadratura” (CABELLO 1997: 12).

Uno de los componentes esenciales, concebido como ge vertebrador de todo el
dispositivo pedagdgico, es laevaluacion de los aprendizgjes. EnlaL.O.G.S.E., e modelo
de evaluacion que se considera mas adecuado para vaorar |os procesos de ensefianza y
aprendizaje es también € que corresponde, como en € plan anterior, a una evaluacion
continua y formativa, lo que implica evaluar no solo los aprendizajes a fina del proceso
de ensefianza-aprendizaje, sino también a lo largo de mismo. Sin embargo, a diferencia
de lo que ocurria en € plan de estudios de la Il Republica, no se hace dusion a los
procedimientos que se podrian emplear para su puesta en practica (cfr. GUILLEN et al.
1997):

"Es muy importante [...] que € peso de la actitud formativa por parte del profesor
no solo se traduzca en palabras sugerentes y atractivas [...]. En la normativa que
desarrollan las disposiciones legales de las reformas no es facil encontrar medidas
administrativas que concreten tanta palabra sugerente, y sigue prevaeciendo e
interés desmedido por la cdificacion més ala de la evaluacion que forma."
(ALVAREZ MENDEZ 1991b: 201).

Por otro lado, aunque en la L.O.G.SEE. se plantea la necesidad de llevar a cabo
una evaluacion formativa y continua, se pierde de vista una premisa fundamental de las
teorias de aprendizaje cognitivistas en las que parece sustentarse: € interés por € proceso
de ensefianza-aprendizaje no pretende otra cosa que mejorar € resultado de ensefianza-

aprendizgje. La conjugacion necesaria entre ambos tipos de evaluacion, esto es, entre
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evaluacion formativa y evaluacion sumativa, no esta resuelta de modo explicito por la
L.O.G.SE,, con lo que sdtan a la vista contradicciones internas respecto a tema de la

evaluacion en su puestaen practica:

"Un andlisis de toda la filosofia en la que se inscribe la Reforma de las
Ensefianzas Medias nos llevaria a descubrir fuertes contradicciones que este mismo
planteamiento agudiza agrandandolas, como es € caso de que, en contra de lo aqui
anunciado (‘en el proceso de aprendizaje la evaluacion es € hilo conductor’), dos
paginas més adelante se dice que los objetivos operativos 'son las claves de
referencia del proyecto educativo'. [...]. La contradiccion ala que apunto, conviene
aclarar, reside no tanto en la existencia de objetivos, sino en lainterpretacion que se
hace de ellos y sobre todo € uso que de elos se hace. [...] Lo que se anunciaba
como gje viene a subordinarse alos objetivos, que son la auténtica panacea desde la
que se pretende remediar tanto mal como se anuncia." (ALVAREZ MENDEZ 1985:
74).

En la misma linea critica se pronuncia un amplio sector del profesorado de
Secundaria, como se recoge en la evaluacion eaborada por € Ingtituto Naciona de
Calidad y Evaluacion (INCE). Ocho de cada diez profesores encuestados echan en fata el
apoyo dela Administracion y €l 60% de los profesores cree que no harecibido una buena
formacion pedagdgica (cfr. El Pais, jueves 5 de marzo de 1998, seccion Sociedad, p.24,
INCE 1998d: 3).

Como novedad respecto a los planes de estudio anteriores, puede destacarse que
se han incluido en los R.R.D.D. publicados hasta e momento |os denominados criterios
de evaluacion, con d fin de formular todos |os objetivos que deben alcanzar los dumnos
para promocionarse de una etapa a otra. Con los criterios se pretende homogeneizar €
sistema educativo en su conjunto, pues indican lo imprescindible que e alumno debe
aprender para continuar sin dificultades en la siguiente etapa. Sin embargo, dicha meta
fina resulta utdpica en un sistema que ha potenciado la diversidad y la dispersion,
protegido bajo € “falso escudo de lalibertad de eleccidn del curriculum, la autonomia de
centros y la comprension del fendmeno educativo” (CABELLO 1998: 3). Ademas, la
formulacion de tales criterios dista mucho de ser concreta. Estén formulados de forma
amplia'y genérica con los que no se acaba de concretar el marco de rendimiento ideal
formulado en objetivos en € plan de estudios anterior.

Asimismo, quisiéramos destacar que, aungue la evaluacion formativa puede y

suele llevarse a cabo mediante actividades de aprendizae, la redizacion de una
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evaluacion formativa no esta refiida, en contra de fasos prguicios ampliamente
extendidos, con la redizacion de examenes como instrumentos para evaluar 1os

aprendizajes.®

"Si por examen se entendiese la constante atencidn del maestro a sus discipulos
para darse cuenta de su estado y proceder en consonancia, ¢quién rechazaria
semegante medio sin € cua no hay obra educativa posible?’ (GINER DE LOS RiOS
1924: 87, cit. por GIMENO 1981: 217).

"Coincido con Cardinet en afirmar que 'toda clase de informacin puede obtenerse
del andlisis de gercicios efectuados corrientemente en la clase' (Cardinet 1984: 26)
[sic] de donde la necesidad de que cada ensefiante construya la estrategia de
evaluacion formativa que sea aplicable a aula (cfr. Allal 1980) [sic]. Es sobre esta
idea donde conviene recuperar € sentido educativo del examen, de la correccion de
los errores. [...]. S logramos separar la idea tan arraigada y tan cominmente
asumida de que error que se comete equivale a punto que se baja, y que una serie de
errores o0 lagunas u olvidos suponen e suspenso, entraremos ya en e terreno de lo
cualitativo. Porque si hay equivocacion o error nos informan puntualmente de que
‘algo’ no va bien 0 que simplemente va por un camino no previsto, y que tal vez
necesita remedio o rectificacion o que necesita mejorar." (ALVAREZ MENDEZ 1985:
74).

El examen puede ser una acertada herramienta formativa, pues con & €
estudiante deberia enfrentarse a demostrar |os conocimientos construidos y no averter 1os
conocimientos memorizados. Por su parte, mediante un examen, € profesor puede valorar
el grado de aprendizgje asi como detectar las necesidades de aprendizge de los
estudiantes, y no Uinicamente medir |0s saberes acumulados (cfr. ALVAREZ MENDEZ 1985:
74). %

Apuntadas en lineas generales las contradicciones internas sefidadas en la

L.O.G.S.E. en cuanto ala concepcion de laevaluacion de los aprendizajes, cabe decir que

% Puede decirse que en latradicién pedagégi ca espafiol a, obsesionada --como hemos visto-- por el
modo de redlizar los examenes finales, € problema radica en la separacion constante (promulgada desde el
plan de 1939) que se establece entre examen y aprendizaje:

"El sinsentido nace de la dicotomia establecida entre € 'tiempo parala ensefianza y € 'tiempo de
examenes, quedando € 'tiempo de aprendizaj€’ supuesto entre ambos, por mas que sea en los examenes
donde el dumno muestre y demuestre lo que sabe" (ALVAREZ MENDEZ 1985: 75).

34 Concebir € error como herramienta posibilitadora de aprendizaje esté en la base de la presente
tesis de doctorado. Dicha concepcion didéctica del error esta también presente en SHAUGHNESSY (1977),
GUASCH (1990, 1997), CASSANY (1993a), y en la concepcidn de evaluacion del texto escrito propugnada
por el GRUPO EVA (1991) y VESLIN €t al. (1992).
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éstas pueden deberse al afén de querer separar de forma tangencial € conductismo del
cognitivismo:

"El papel que a principios del siglo XX representaba e positivismo se pretende
representar actualmente, a parecer, por parte del constructivismo, desfigurando en
cieta medida los planteamientos positivistas para facilitar su sudtitucion.”
(MARTINEZ DELGADO 1995: 11).

Creemos que la existencia de antagonismo entre conductismo y cognitivismo,
sostenida por los defensores del constructivismo més radical, no es posible, puesto que
muchas de las caracteristicas que € cognitivismo defiende para la ensefianza-aprendizaje
y evaluacion de los aprendizajes estén ya presentes --como hemos ido anotando (vid.
gpartado 2.1.5)-- en autores conductistas.® Como sefiadla MARTINEZ DELGADO (ibid, p. 5),
"El constructivismo (incluso ‘radical’) [sic] puede considerarse como una variante del
positivismo tradiciond". Sin embargo, pretender una aplicacion en educacion del
congtructivismo de forma sesgada lleva a "la paradoja de la propagacion e implantacion
no constructivista del constructivismo [sic].” (MARTINEZ DELGADO, ibid, p. 12). O, en la

mismalinea, ALVAREZ MENDEZ indica:

“[...] & excesivo protagonismo que se daal punto de vista sicoldgico (en € lenguaje,
en las explicaciones, en los conceptos, en las interpretaciones) no es e Unico
problema, sino € exclusivo y excluyente enfoque por € que se opta que da por
resultado la utilizacién de un lengugje constructivista para ser desarrollado con una
tecnologia conductista: un intento ecléctico que arroja mas sombra que luz sobre las
ideas que se propone llevar acabo.” (ALVAREZ MENDEZ 1994: 333).

En resumen, puede decirse que la creacion de la L.O.G.SEE., basada en unos
fundamentos psicoldgicos de caracter constructivista, no ha parecido tener en cuenta la

tradicion escolar ni los anteriores planes de estudio que, a pesar del corto periodo de

% | adiferencia més importante entre ambas teorfas estriba quiza en el modo de entender e proceso
de aprendizgje: para € conductismo € aprendizaje se recibe pasivamente, no asi para e cognitivismo, que
entiende que € aprendizaje es activamente construido por € sujeto cognoscente. Ahora bien, € "yo" no
puede sar entendido, d modo del constructivismo més radical, a la vez como "sujeto y objeto del
conocimiento sustituyendo la ‘cgja negra interior del conductismo por la ‘habitacion negra exterior” (cfr.
MARTINEZ DELGADO, ibid, p. 12). La figura del profesor es primordia para ayudar al estudiante en la
construccion del aprendizaje. También cabe destacar como una diferencia fundamental la importancia dada
desde una vision conductista a la objetividad o, desde una vison cognitiva, a la interpretacion y
comprension de lo que sucede.
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tiempo de vigencia de agunos de dlos, parecian haberse formado sobre los mismos
principios. Incluso ignora, por pretender superar, las innovaciones que habia supuesto €
plan de 1975, fundamentado éste, en su concepcion de laevaluacion y de la metodol ogia,

sobre principios pedagdgicos de rango cognitivista:

“En unavision de conjunto, cabe destacar como negativo |la descontextualizacion del
discurso de la Reforma, texto sin contexto que no alude al medio socia y alacultura
escolar, no digamos ya a su historia y a su tradicion, que nos caracterizan y nos
identifican [...]. Ta vez sea la misma razon por la cua uno se sorprende de la
atemporalidad de lapropiareformay del discurso que laenvuelve. Y en d olvido del
tiempo y dd espacio [..] queda también en € olvido que la evaluacién, tan
caracterizada y matizada en los documentos, debe ser ante todo justay transparente,
como accién social que es, lo cud la remite d mundo de los vaores que se
reconocen como tales en un contexto socia determinado.” (ALVAREZ MENDEZ
1994: 340-341).

Tras la revision efectuada sobre algunos de los sucesivos planes de estudio de
Ensefianza Secundaria (apartados 2.1.3 y 2.1.6), se confirma la idea apuntada de que €
conductismo ha sido la base psicolégica, aunque no expresada explicitamente,
predominante de los mismos. Dichainfluencia se ha dgado traducir de forma palpable en
la concepcidn que en dlos se transmite de la evaluacion de los aprendizajes y/o en los
contenidos seleccionados para la ensefianza. Por otro lado, en agunos de los planes
revisados en este apartado se observa la influencia psicolégica del cognitivismo; sin
embargo, como hemos ido analizando, esta influencia es, en muchas ocasiones, de forma,
de terminologia, sSin que haya calado en la tradicion pedagogica de la Ensefianza
Secundaria. Con frecuencia, las razones del fracaso del cognitivismo deben buscarse en
los mismos planteamientos contradictorios en que se constituyen tales planes.

Llegados a este punto, cabe efectuar una breve sintesis de lo expuesto a lo largo
del apartado 2.1. Por un lado, hemos dedindado las teorias de aprendizgie mas
influyentes en educacion. En € apartado 2.1.1 se ha expuesto una caracterizacion de las
teorias conductistas del aprendizaje, mientras que en € 2.1.4 se han descrito las lineas
basi cas de una concepcion cognitivista. Por otro lado, se han comentado |as concepciones
subyacentes de evaluacion educativa seguin cada teoria del aprendizaje; en e apartado
2.1.2 se ha desarrollado la vision de la evaluacion segin € conductismo, y en e 2.1.5, la

visién de la evaluacion desde una perspectiva cognitivista del aprendizaje.
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Por ultimo, hemos intentado observar qué concepcion de evaluacion se reflga en
los planes de estudio que alo largo de este siglo se han ido sucediendo para la Ensefianza
Secundaria. De este modo, en € apartado 2.1.3. se ha comentado la influencia del
conductismo y su concepcion de la evaluacion en los planes de estudio de segunda
ensefianza;, mientras que en € apartado 2.1.6 se ha andizado la influencia de
cognitivismo.

Como hemos visto a lo largo de todos estos apartados, € término evaluacion es
un concepto que admite definiciones distintas, a veces enfrentadas, segin sea d
planteamiento epistemol 6gico en que se sustenta. En esta tesis de doctorado, € concepto
de evaluacion de los aprendizajes se entiende en su primera acepcion de emision de un
juicio, para e gue es necesario sustentarse en unos marcos de referencia. Dicha acepcion
parece estar en la base de cualquiera de las concepciones de evaluacion apuntadas. Las
diferencias entre las concepciones conductistas y cognitivistas derivan entonces, a
grandes rasgos, de la manera de proceder (atencion a producto frente atencion al proceso
de ensefianza-gprendizge) y de las tomas de decisiones derivadas de los juicios
formulados (calificar y medir frente a comprender y potenciar la mejora; en definitiva,
juicio numérico frente a juicio de valor). La emision de un juicio de valor es la
concepcién de eva uaci dn que impera en nuestro trabgo.

Acotada la concepcion generd de evaluacion de los aprendizajes, es necesario
delimitar ahora el campo de observacion a texto escrito, objeto de estudio, en sentido
amplio, de esta tes's de doctorado. En € agpartado siguiente, pretendemos efectuar un

estado de la cuestion sobre como se ha llevado a cabo la evaluacion dd texto escrito.
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2.2. Evaluacion del texto escrito

La produccion textua es en si misma un hecho complego, entre otras razones por
intervenir en su realizacion multitud de operaciones y por estar éstas sometidas, sobre
todo cuando se trata de un texto formal, a una constante revision alo largo del proceso de
produccion textual. Puede afirmarse, pues, que S |0 que se pretende es evaluar una
habilidad, como puede ser & hecho de componer un texto, la dificultad de conceptualizar
y de llevar a cabo la evaluacién aumenta en comparacion con una evaluacion de
conocimientos.

Como se ha apuntado anteriormente (vid. supra apartado 2.1.2), la accién de
evaluar supone la existencia de una informacion que se ha recogido con € fin de emitir
un juicio (de valor) de larealidad, definicion de evaluacion de la que, como se ha dicho,
se parte en la presente investigacion. Desde esta definicion, describir como se hallevado
acabo en latradicién didéctica la evaluacion del texto escrito implicatener en cuenta dos
factores estrechamente ligados:

1. El mé&odo de evaluacion empleado para vaorar € texto escrito: méodos
indirectos frente a métodos directos.

2. El marco de referencia establecido para llevar a cabo la emision de un juicio
evaluativo: marco de referencia criterial frente a marco de referencia normativo (vid.

Supraapartado 2.1.2).

Al haber efectuado ya una definicion de los marcos de referencia empleados en
evaluacion para emitir un juicio (vid. supra apartado 2.1.2), efectuamos ahora tan solo
una aproximacion alos métodos de recogida de informacién empleados en la evaluacion
dd escrito (gpartado 2.2.1). En un segundo momento, anadizamos las diferentes
perspectivas en e empleo de un marco de referencia criterial en latradicion evauativa
asi como las nuevas propuestas seguin dicho tipo de marco de referencia (2.2.3). En un
ultimo apartado, llevamos a cabo una revisién sobre estudios, de carécter normativo,
efectuados sobre € nivel de competencia escrita de los estudiantes en € discurso
académico (2.2.4).
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2.2.1. Métodos de recogida de informacion empleados para la

evaluacion dd texto escrito

Los intentos por acercarse a la evaluacion del texto escrito plantean, como se ha
indicado, dos métodos posibles de recogida de informacion: 1. Métodos indirectos de

evaluacion; 2. Métodos directos de evaluacion

1. Méodos directos de recogida de informacién

1. Los métodos indirectos evalUan una determinada habilidad sin usarla, a través
de preguntas o cuestionarios sobre aspectos parciaes de |a habilidad evaluada o acerca de
como € evaluado cree que dominata habilidad (cfr. WITTE & FAIGLEY 1983). Centrando
el foco de interés en la habilidad escritora, tales métodos se suelen emplear, en generd,
para vaorar habilidades relacionadas con la escritura, como la gramética, la ortografia o
el |éxico (cfr. WITTE & FAIGLEY 1983, GIL & SANTANA 1985). También acostumbran a
emplearse para vaorar la capacidad para reflexionar sobre € uso propio de las
convenciones de la escritura.

Debido alarapidez de aplicacion y calificacion de los métodos indirectos como a
la fiabilidad de los mismos para evaluar elementos parciaes de la competencia escrita
(como pueden ser & conocimiento gramatical, ortografico, normativo) las propuestas de
evaluacion de contenidos lingiisticos mediante tales méodos son innumerables. Estas
proliferan sobre todo a partir de la década de los setenta (vid. supra apartado 2.1.6).

Por otro lado, se pueden emplear taes méodos para evauar --como se ha
apuntado-- la toma de conciencia sobre € nivel de competencia escrita y/o sobre €
proceso de composicion textual. Respecto a primero de los aspectos --la toma de
conciencia sobre € nivel de competencia escrita--, cabe mencionar los trabgos de
CARROLL (1980), recogidos para e espafiol por MENDOZA (1990), aplicado a la lengua
ecrita, y por PALOU et al. (1991), para la lengua oral. CARROLL crea unas escalas que
permiten evaluar la toma de conciencia sobre € propio nivel de competencia
comunicativa. Mediante una escala se describe, en una gradacion que abarca desde
redactor experto a no redactor, € nivel de redaccidén que se considera que caracteriza
cadanivel establecido.

Para € segundo de los aspectos apuntados, la evaluacion sobre la toma de
conciencia en cuanto a proceso de composicion textual que normamente se sigue,

destaca la propuesta de CAsSANY (1993b, 1995), cuyo objetivo fundamental es evaluar la
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propia imagen como escritor/a. Dicha propuesta se plantea como unareflexion acerca del
proceso de composicion individua. Se presenta como un cuestionario con preguntas en
torno a dicho acto. Como sefidla & autor, dicho cuestionario puede plantearse como un
método de recogida de informacion indirecto o directo. CAssANY (1993b) indica dos
formas de proceder: “[...] respondre les preguntes seglients i encetar un monoleg escrit
sobre la teva imatge d’ escriptor o d’ escriptora. També es pot fer pensant o parlant, perd
I’exercici perd energia.” (p. 40).

Pueden considerarse también como métodos indirectos los empleados en las
distintas investigaciones experimentales de corte cognitivo cuyo fin es la descripcion del
proceso de composicion textua. En este caso, con € empleo de tales métodos se resuelve
el problema metodol 6gico de como observar los estadios mentales que sigue € escritor
mientras escribe (vid. infra apartado 2.2.3.2).

Por otro lado, dichos méodos no tienen razén de ser s se pretenden evaluar
aspectos globales --como pudiera ser la textuaidad (vid. infra cap. 111, 3.3.2)-- de la
composicion escrita (cfr. CARROLL 1980, GREENBERG 1988, FREEDMAN 1991, LOPEZ

VALEROET AL. 1996):

"No multiple-choice question can be used to discover how well students can
express their own ideas in their own words, how well they can marsha evidence to
support their arguments, or how well they can adjust to the need to communicate
for a particular purpose and to a particular audience. Nor can multiple-choice
questions ever indicate whether what the student writes will be interesting to read".
(CONLAN 1986:124, cit. por FREEDMAN 1991:2).

"The magjority of multiple-choice and fill-in tests assess the lowest levd of
learning -recognition-and do not measure coherent thought and expression of that
thought.[...] rarely do they demonstrate students ability to apply, anayze
synthesize, and evaluate new ideas and information”. (GREENBERG 1988: 48; 56).

Segun WITTE (1989), los métodos indirectos empleados para evaluar la capacidad
de composicion recogen dicha informacion a partir de frases aidadas,
descontextualizadas. La pretendida evaluacion de la habilidad escritora queda reducida a
nivel fréstico, objeto, en la tradicion didéctica, de la instruccidon escrita (vid. infra
apartado 2.2.3): "In short, writing instruction often became tied to what testers claimed
could be reliably measured.” (WITTE ibid, p. 254). Algunos de los méodos directos
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empleados para la evaluacidn del escrito emergen como una reaccion contra €l uso de
métodos indirectos para evaluar dicha competencia (cfr. CoorPer et a. 1977, ODELL
1981).

2. Méodos directos de recogida de informacién

Los métodos directos de evaluacion son aguéllos en que se evalla la habilidad
pretendida haciendo € sujeto evaluado uso de dla. Aplicados a texto escrito, se evalla
éste a partir en una muestra real de escritura. El instrumento empleado puede ser
cualquier actividad escrita de aprendizagje. Los defensores de estos métodos consideran
éstos como potencialmente mas vaidos para vaorar € nivel de competencia escrita asi
como para potenciar € aprendizge de la misma (FREEDMAN 1991, LOPEZ VALERO et d.
1996), defendiendo la idea de que la Unica medida vaida de la competencia escrita es un
muestra escrita, a pesar de lo dificil que resulta evaluarlay puntuarla, y a pesar de que la
fiabilidad evaluativa puede ser menor que la obtenida mediante un método indirecto de
recogida de informacion.

De este parecer es BEAUGRANDE (1997), quien, tras revisar las distintas
concepciones psicolégicas del aprendizaje y sus repercusiones en los curricula escolares,

sefialaal respecto de los métodos de eval uacion:

“For assessment, the mgjor basis for ratings and ‘ grades’ would not be the formalist
short-answer tests, which are easy to make up and mark yet impose high pressure
that degrades perormance and fosters overload, but rather a cumulative assessment
through discourse, such as class discussions and written essays showing the learners
organizing and connecting knowledge and using it to produce new knowledge. Test
would not just findlize the assessment but would be mainly_diagnostics for
edimating the current bases of skills and knowledge upon which ingtruction can
safely build. Instead of correctness being the sole criterion for rating learners and
leading them to adaptively shy away from difficult new skills, the criteria would be
meaningful for the task and how it reflects or produces important insights and
amplifies your potentia” (p. 431).%°

Sin embargo, como cada tipo de escrito precisa un tipo de evaluacion distinto, la
validez puede cuestionarse también con un método directo. A este inconveniente se le
debe afadir e hecho de que los métodos directos no permiten acercarse a la observacion

de los procesos de escritura, ademés de que en su aplicacion tradicional suelen limitar €

% E| subrayado es nuestro.
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tiempo de redizacion de la habilidad y requieren normamente escribir sobre un tema
determinado --sobre € que algunos evauados pueden tener conocimientos y otros no--,
procedimiento que va en contra de como componen |os escritores experimentados. ante
un tema gque desconocen se documentan y emplean tiempo en la planificacion y revision
del texto (WITTE & FAIGLEY 1983).

La presente investigacion se interesa fundamentalmente por |os métodos directos
de evaluacién, ya que pretendemos llevar a cabo una evaluacion dd texto escrito
mediante e empleo de la escritura (método directo de recogida de informacion), con €
fin de efectuar una descripcion del nivel de competencia escrita alcanzado en un periodo
de escolarizacion (marco de referencia normativo) asi como una explicitacion de
criterios (marco dereferencia criterial).

Por esta razon, parece conveniente conocer, por un lado, las ventgas e
inconvenientes de los criterios que se han empleado tradicionalmente en la evaluacion
dd escrito (2.2.2) y la didéctica subyacente (2.2.3), asi como de las Ultimas propuestas
para la configuracion de éstos (2.2.3). Por otro lado, también resulta interesante conocer
el planteamiento y los resultados de otros estudios centrados en la descripcion del nivel de
competencia de los estudiantes en una determinada franja de escolarizacion. Asi pues,
tras la exposicion sobre la evaluacion criterial aplicada a texto escrito, ahondaremos en
estudios diversos realizados sobre el nivel de competencia de los estudiantes que de algiin
modo pueden considerarse de caracter normativo (2.2.4). Como quiera que dicho campo
de observacion resulta muy amplio, acotamos € estado de la cuestion sobre € mismo a

tipo de texto objeto de estudio en la presente investigacion: €l texto expositivo académico.

2.2.2. Observacion de la préctica evaluativa del texto escrito en la

ensefianza tradicional

La elaboracion de nuevas propuestas para la practica evauativa del texto escrito
en Secundaria debe fundarse en parte sobre € andisis de los disfuncionamientos y
aciertos de una tradicion didéctica establecida sobre la ensefianza, aprendizae y
evaluacion del mismo (cfr. REUTER 1996). Se andliza dicha tradicion a partir de diversos

estudios criticos sobre la misma®

37 Son varios los autores que hacen referenciaa modo en que la didéctica del texto escrito ha sido
tradicionalmente contemplada: CHAROLLES (1978), MASSERON (1981), BEAUGRANDE (1984), ALVAREZ
MENDEZ (1991a), ROMIAN & MARCHAND (1987), TuRcCO (1989), MAs (1989), GADEAU (1989), GRUPO
EVA (1991), VESLIN et . (1992), REUTER (1996), BEAUGRANDE (1997), entre otros.
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A patir de las observaciones efectuadas por diversos investigadores, se
distinguen, dentro de la concepcién tradicional, aproximaciones distintas a la evaluacion

del texto escrito y, consecuentemente, a su ensefianza-aprendizaje:

"At one extreme, some comments are overly harsh or disrespectful, and usurp
control over student writing, marking sweeping editorial changes and dictating
what should be said or how it should be presented from top to bottom. At the other
extreme, some teacher comments are so minimal and generic that they become
detached and offer no help, no real response. Both extremes ought to be avoided.”
(STRAUB 1996: 247).

Taes agproximaciones se corresponden en nuestro estudio con los siguientes
epigrafes. por un lado, evaluacion a partir de aspectos superficiaes del texto (2.2.2.1).

Por otro lado, evaluacién a partir de criterios vagos y/o interiorizados (2.2.2.2).

2.2.2.1. Evaluacién delos aspectos mas superficiales del texto

Como coinciden en sefidar diversos investigadores, en clase de lengua,
tradicionamente, se corrigen y evalUan |os escritos centrandose fundamentalmente en los
aspectos mas formales de éstos, sin apenas centrar € interés en @ contenido informativo
delostextos.®

Este hecho tiene consecuencias importantes. Las observaciones que € profesor

como lector haga de las composiciones de |os estudiantes van ainfluir decisvamente en

Dentro del dmbito hispanico, es interesante destacar las reflexiones en torno a tema de CABRE
(1990), en un articulo centrado en la didéctica de la lengua en Secundaria. CASSANY (1990) efectUa una
revision claray sintética sobre los diversos enfoques didécticos que se han sucedido y/o solapado parala
ensefianza de la expresion escrita. También en CASSANY (1993a) se hacen referencias a modo de abordar
tradicionalmente la correccion y evaluacion del texto escrito. ALVAREZ MENDEZ (19914) reflexiona acerca
de la ensefianza de la redaccion desde € punto de vista didactico. BATTANER (1991) lleva a cabo una
actualizacion sobre la bibliografia para abordar la didactica del texto escrito alavez que reflexiona sobre
€l temay ofrece propuestas para su puesta en practica en los curricula. Destaca esta autora "la evaluacion
como uno de los terrenos més reshaladizos de la ensefianza de la lengua como discurso, tanto en lo oral
como en lo escrito. Pero s es dificil, no es imposible". Debe sefidarse también € trabgjo de CAMPS
(1994c), en que se efectlia una actualizacion sobre innovaci ones pedagdgicas diversas en la ensefianza del
texto escrito.

% Cfr. SEARLE & DILLON 1980, APPLEBEE 1981, SOMMERS 1982, BEAUGRANDE 1984, ZAMEL
1985, HALTE 1984, ALvAREZ MENDEZ 1985, 19913, CAMPS 1990, 1994b, CASSANY 19933, REUTER 1996,
entre otros.

Por e contrario, como hemos indicado en la introduccion de esta investigacion (cfr. supra cap. |
1.2.1.2), en otras areas curriculares €l texto escrito se concibe, normalmente, como e medio para evaluar
saberes, independientemente de las operaciones textuales empleadas para expresar tales saberes. En las
clases de las disciplinas no linglisticas se suele vaorar la repeticion de unos conocimientos previamente
organizados por € libro de texto o € profesor, sin tener en cuenta que € dominio textual puede ayudar a
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laidea que éstos se hagan dd rol de la audiencia: los estudiantes suelen dar importancia
en su escrito a aquello en lo que € profesor ha enfatizado la explicacion, la evaluacion y
la correccion (cfr. SOMMERS 1982, ZAMEL 1985, CASSANY 1993a, SPERLING 1994,
JOHNSON €t al. 1994, YAGELSKI 1995). Esto explicaria que los estudiantes revisen lo més
superficid, influidos por 1o que € profesor destaca.

Como sefidan diversos estudios sobre los procedimientos tradicionales de
evaluacion, como efecto de ese afdn de correccidn y evaluacion superficial, se puede
acabar por establecer 'reglas de naturaleza restrictiva, que reflggan contradicciones y
prejuicios sobre laescritura, y que cierran las posibilidades de expresion del estudiante.®

Siguiendo las observaciones que a respecto efectia BEAUGRANDE (1984), debe
indicarse que agunas de estas reglas prohiben € uso de agunas construcciones
sntacticas, como € empleo de opiniones en los escritos académicos, adverbios,
contracciones, € empleo de la 12y 22 persona, € uso de la voz pasiva, citas a final del
parrafo, preguntas en un ensayo argumentativo o que las frases no puedan empezar con
una determinada conjuncion (y, pero...). También hay restricciones numéricas. un parrafo
debe tener de tres a cinco frases, una frase no puede contener mas de treinta palabras
(BEAUGRANDE 1984:15).%

La aparicion de tales reglas --indica BEAUGRANDE-- reflgia una busqueda del
orden y launiformidad en un caos de elecciones y variedades, con € afan de acercarse d

esCrito con unos aparentes criterios, sin demasiado fundamento tedrico, de evaluacion.

construir conocimiento o ser un reflgjo de que éste existe (cfr. APPLEBEE 1982, CAMPS 1994b, WALVOORD
et al. 1995).

39 Cfr. WITTE & FAIGLEY (1983), BEAUGRANDE (1984), GERE & STEVENS (1985), entre otros.

Tales restricciones quizas se deban a trasvase a la ensefianza de normas procedentes de otros
ambitos, como el administrativo o € periodistico. En € ambito administrativo y juridico, en € movimiento
denominado como "lenguaje legible o eficaz" se ha defendido la estipulacion de tales reglas con € fin de
ayudar a escribir textos que resultasen méas comprensibles al ciudadano medio.

“0 Segin este autor, este tipo de reglas son:

- Inapropiadas: falsifican la verdad de la habilidad escritora, un parrafo no tiene por qué tener
un limite de extension, al contrario de lo que parecen promulgar dichos preceptos.

- Inconsistentes: no tienen validez general, estén llenas de contradicciones.

- Incompletas: presentan carencias, se evalUlan en unas situaciones, no en otras.

- Autoritarias: se crean sobre pensamientos personales, sin base alguna.

- Restrictivas: |la capacidad para decidir del escritor para un uso de autoconfianza entre
opciones escritas variadas no existe, sdlo se da una opcion.

- Negativas: tales preceptos dicen lo que no hay que hacer, pero no ayudan a decidir qué se
deberia hacer. Las marcas rojas no sefidlan lo més aceptable sino las equivocaciones de aspectos
superficiales y no explican a estudiante en qué medida empieza a aproximarse a un nivel de lengua
escrita aceptable.

- Intrabajables. definiciones demasiado vagas, que sblo las puede aplicar un escritor
competente. Incluso, a veces dos reglas cierran los caminos del escritor: no desarrollar la 12 persona del
singular ni la pasiva.
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Con €llas se establecen veredictos u 6rdenes, pero no resultan en absoluto explicativas.
No forman ni informan a estudiante. Esta lejos de conseguirse con estas reglas una
aproximacion constructivista del aprendizaje: con ellas no se comprende y aprehende
el problema, tan solo se sanciona. Por lo tanto, € empleo de éstas como criterios de
evaluacion parece servir mas para justificar la calificacion que para ayudar al estudiante a
aprender (cfr. SOMMERS 1982, STRAUB 1996).

Por otro lado, ese interés por los estadios mas superficides ha llevado a
desarrollar criterios aparentemente mas objetivos, como pueden ser los basados en la
complgidad sintactica del escrito (GALI 1928, 1984, HUNT 1965, cit. por BEAUGRANDE
1984, FERRERES PAViA 1984, BOLIBAR & FONS 1984, URRUTIA CARDENAS 1992). Sin
embargo, éstos no pueden ser considerados criterios validos y fiables por varias razones
gue a continuacion se detalan.”

Por un lado, la complegjidad sintactica no es estable en una persona (BEAUGRANDE
1984, SCHNEUWLY 1988, FLOWER 1990), sino que varia segun € tipo detexto y € género
discursivo. Por otro lado, € que los estudiantes, obsesionados por € prejuicio de que la
complgiidad sintéctica es reflgo de un texto satisfactorio, se esfuercen en ligar
demasiadas subordinadas seguidas les puede llevar a una pérdida del control de las
oraciones 'y en consecuencia € lector tendra dificultades en la comprensién. Por o tanto,
asociar calidad a complgjidad puede llegar a provocar resultados opuestos a los esperados
(problema planteado en GALI 1928, HUNT 1965, WITTE & DAvI's 1980, KReSs 1982,
WITTE & FAIGLEY 1983, BEAUGRANDE 1984, RAMA 1994):

"It is indeed hard, as we have dready noted, to know just how much of the
syntatic difficulty at this and other levels of student writing is rooted not in a
writer's unfamiliarity with basic syntactic structures but in his attempt to use these
structures in the formal register of textbooks and teachers, an attempt that often
leads him into a wilderness of syntatic options with but a blurred sense of where he
wantsto go" (SHAUGHNESSY 1977: 58).

“! DiEDERICH (1974) denuncia & hecho de que & estudiante, obsesionado por € error, descarte
experimentar con ciertas construcciones por miedo a la correccién posterior con € empleo de estas reglas
restrictivas. Sin embargo, este autor ofrece unalista, amodo de reglas de como aprender a escribir, que no
€S mas que una prueba de lo que € mismo, paginas antes, ha criticado.

2 |os estudios sobre las formas sintécticas empleadas por aprendices son innumerables y dio
lugar a partir de la década de los 60 a diversas propuestas de ensefianza de la redaccién basadas en €
aprendizaje del uso de estructuras sintacticas compleas.
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Lo cierto es que @ hecho de evaluar Unicamente los aspectos superficiales del
texto es un claro indicio de que se ha pasado por ato la naturaleza poliédrica del texto
escrito, priorizando |os aspectos superficiales (ortografia, sintaxis) que intervienen en la
composicion textual en lugar de valorar éstos en relacion con |os aspectos que tienen que
ver con la configuracion coherente del mismo.®

Ademas de una evaluacion del texto escrito basada en los aspectos superficiales
del texto, otra manera de llevar a cabo tradicionalmente la evaluacion dd texto ha
congstido en € empleo de criterios interiorizados del profesor, como se expone en €

apartado siguiente.

2.2.2.2. Evaluacion a partir de criterios interiorizados. Evaluacion segun la opinion
del experto

Tanto en lo que serefiere alalengua oral como alaescrita, € juicio emitido en la
evaluacion depende, en muchas ocasiones, de las impresiones y conocimientos del
experto. Esto se traduce en una actitud cas intuitiva ante la evaluaciéon.* Se parte, con
frecuencia, de una impresion genera, respaldandose en una serie de criterios
interiorizados, comparando € texto del estudiante con € modelo ideal de texto que tiene

interiorizado €l profesor:

“ Ante esta situacion, KREss (1982), BEAUGRANDE (1984) y los investigadores del GRUPO
EVA (1991) recuerdan que deben controlarse las otras variables que puedan afectar a la madurez o
calidad del escrito ademés de la combinacion de frases, es decir, se han de establecer criterios diversos
gue integren consideraciones retéricas. De este modo, la sintaxis quedaria operativamente integrada con
los otros estadios del procesamiento textual.

Del mismo modo, en los presupuestos tedricos de la gramética sistémica-funcional propugnada
por HALLIDAY & HASAN (1976) se entiende que en € texto tiene lugar una gramética de uso, puesto que la
actualizacion verba representa la seleccion que € hablante hace de su potencial gramatica. Desde esta
Optica, siguiendo a VAN Dix (1978), la gramética debe dar cuenta no sdlo de la capacidad de construir
frases correctas, sino de la capacidad de usar tales expresiones adecuadamente en alguna situacion
comunicativa

REICHLER-BEGUELIN €t al. (1988) y COMBETTES & TOMASSONE (1988) apuntan también que la
gramética debe estudiarse ilustrando de manera particularmente evidente los lazos que existen entre €
valor de las formas lingliisticas y sus condiciones de empleo. Aunque tales autores abogan por romper €
binomio simplista'y reduccionista que asocia tipo de texto a unos determinados hechos de lengua, afirman
que pueden destacarse ciertas construcciones linguisticas muy frecuentes en dichos textos (vid. infra, cap.
I, 3.5.2).

“ Dicha comparacion implicita con un modelo ideal de texto supone acaparar un espectro
demasiado ambicioso de objetivos, tan generales que parecen una lista de buenas intenciones més que
posibles aspectos ohservables. Es ésta una opinion compartida por diversos investigadores: SHAUGHNESSY
(1977), CHAROLLES (1978), CAMPLESE & MAYO (1982), BRANNON & KNOBLAUCH (1982), WITTE &
FAIGLEY (1983), PETITIEAN (1984), LEBRUN (1984), VERTAL (1984), PITTARD (1985h), STRAUB (1996),
entre otros.
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"[...] La plupart du temps les maitres dénoncent naivement les malformations
textuelles quiils rencontrent dans les copies et en restent a un stade évauatif pré-
théorique conduisant a des interventions pédagogiques souvent mal contrélées et
rel ativement dangereuses et peu efficaces'. (CHAROLLES 1978:9).%

L as faltas que afectan ala organizacion textual no son marcadas la mayoria de las
veces dentro del texto sino que las observaciones se limitan a indicaciones gréficas en €
margen de la hoja, a comentarios vagos o0 un par de lineas que barren de una manera
aproximativa un pasgje. Es decir, dicha concepcién de la evaluacion se plasma en unas
correcciones de dificil interpretacién que no producen efectos significativos en la mejora
de la produccién escrita.

Las practicas correctivas son pues, como denuncian diversos investigadores,*
poco formativas y no se acompafian la mayoria de las veces de gercicios sisteméticos de
manipulacion. En general, esta manera de proceder en la evaluacion ddl escrito reflgala
falta de una terminol ogia precisa para explicar alos estudiantes cuaes son sus problemas
de escritura. No esta consensuada la identificacion de las categorias necesarias parallevar
a cabo una evaluacion criterial respaldada en una teoria textual (cfr. CHAROLLES 1978,
BEAUGRANDE 1982, 1984, 1997, GIL & SANTANA 19853, REICHLER-BEGUELIN €t al. 1988,

VESLIN 1992, FLOWER 1995, NEWELL & WINOGRAD 1995, entre otros):

"Cantonné dans une pratique plus ou moins instinctive de I'évaluation, |I'enseignant
ne sera en mesure ni de judtifier son appréciation en la déaillant sous forme
d'objections formulées dans una terminologie préecise et systématisée, ni, surtout, de
proposer aux apprenants des exercises bien ciblés, susceptibles de réprondre a leurs
difficultés en leur faisant appréhender, de maniére dissociée, les différentes regles
de cohérence textuelle” (REICHLER-BEGUELIN et a.1988: 9).

De este modo, € estudiante concede importancia a unos u otros aspectos segin

los criterios que con € tiempo considera propios de cada profesor, idiosincrasicos y no

5 El trabgjo de CHAROLLES se efectlia sobre datos empiricos de précticas pedagdgicas de los
docentes. En ausencia de un estudio empirico sobre la manera en que los profesores intervienen frente a
textos que consideran mal formados, se basa en encuestas a profesoresy en las anotaciones efectuadas por
éstos en las redacciones de estudiantes. Por su parte, CONNORS & LUNSFORD (1993) realizan un estudio
sobre los comentarios de |os profesores (sobre un corpus de 3.000 muestras escritas) en los textos de los
estudiantes y llegan a resultados similares a | os sefidados por CHAROLLES: € profesor se preocupa més de
cdificar que de responder retéricamente alos escritos de |os estudiantes.

“ Cfr. CHAROLLES 1978, BAUTIER-CASTAING 1980, PITTARD 1985b, REICHLER-BEGUELIN €t 4.
1988, CASSANY 1989, 19933, VESLIN et al. 1992, REUTER 1996, BEAUGRANDE 1997, entre otros.
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siempre explicitados.”” Como sefidlan JORBA & SANMARTI (1993) y JOHNSON et dl.
(1994), los estudiantes que obtienen mejores resultados son aquéllos que saben intuir las
intenciones del profesorado y cudes son sus exigencias;, mientras que los estudiantes mal
calificados no entienden por qué obtienen esas notas porque desconocen los criterios
basicos con los que han sido eval uados.

Incluso puede constatarse una divergencia existente entre 1o que se dice que se
hace y lo que realmente se hace a la hora de ensefiar y evaluar un texto escrito,
contradiccion que ha sido puesta de manifiesto por GARCIA-DEBANC (1989, 1993) y MAS
(1984, 1990), a condtrastar las respuestas obtenidas en una encuesta sobre evaluacion y
el andliss de clases de esos mismos profesores. En estos estudios se ratifica que, a pesar
de que @ profesor declara que considera fundamenta a la hora de vaorar un texto la
coherencia de las ideas expuestas, esto no tiene luego una plasmacion didéctica en sus
COIrecciones, pues no se trabaja € texto desde un punto de vista pragmético-discursivo,
Sino que la ensefianza y correccion del escrito se centra en los problemas de orden
morfosintactico. Las propuestas de mejora se limitan a brindar estructuras sintacticas
consderadas mas elegantes (cfr. GRupo EVA 1991). Una conclusion similar es la
obtenida por STOCKTON (1995: 53) y ROMIAN & MARCHAND (1987: 89), tras un estudio
estadistico sobre 1o que los profesores corrigen y 1o que vaoran en las composiciones

escritas de los estudiantes:

"Les critéres les plus importants pour une bonne rédaction sont 'la cohérence des
idées et dans une moindre mesure, 'le respect du sujet'... D'autre part, ce que fait
essentiellement défaut aux éléves, c'est 'le vocabulaire et I'orthographe’. Ainsi voit-on
clairement une distorsion entre ce qu'on prépare, ce qu'on attend et ce qu'on juge
dans ce qu'on obtient: pour faire court, ce qu'on évalue n'est pas ce qu'on enseigne, ni
ce aquoi on attache de l'importance”’ ( ROMIAN & MARCHAND 1987: 89).

Puede afirmarse que en este tipo de evaluacion tiene lugar 1o que HALTE ha
[lamado “malentendido comunicativo”, a no haber relacion entre lo que se pretende
evaluar con lo corregido ni con lo ensefiado (HALTE 1981:124, cit. por REUTER 1984D).
Por su parte, ALVAREZ MENDEZ (1991b:207) define dicha redidad como la existencia de
un hiato entre @ discurso o reflexion tedricay las practicas concretas de evaluacion y

correccion (cfr. VESLIN et a. 1992).

47 Cfr. BizELL 1982, WITTE & FAIGLEY 1983, PETITJEAN 1984, ALVAREZ MENDEZ 19914, VESLIN
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El modo descrito hasta € momento de llevar a cabo la evaluacion del texto
responde, en lineas generaes, a una vision conductista del aprendizaje, con la que se
busca cuantificar 1o que es medible y clasificar a estudiante. ESto mismo explicaria que,
como la evaluacion de la composicion escrita es dificil de definir operativamente, es
decir, mediante conductas observables, rara vez haya sido incluida como objetivo de
aprendizgje. Sin embargo, en los planes de estudio para la Ensefianza Secundaria de la
lengua espafiola, se suele hacer mencion explicita d hecho de que € estudiante debe
gercitarse en la composicion de textos (plan de 1934, 1939, 1953, 1975). En €elos se
mantiene de forma permanente la indicacion de que los gercicios de redaccion sean
congtantes alo largo del Bachillerato y frecuentes.

Ahora bien, la atencién didactica a la composicién escrita no parece ocupar un
lugar centra en e programa de la asignatura de lengua, sino que la especificacion de los
contenidos en los planes de estudios mencionados sefida e estudio de la gramatica como
ge fundamenta de la disciplina.®® Como se ha indicado (vid. supra apartado 2.1.6), en la
ultima tradicion escolar, sobre todo a partir de la Ley Genera de Educacién (1970), la
ensefianza de la lengua se ha limitado a un entrenamiento sistematico sobre |os aspectos
formales y normativos de la misma, en correspondencia con una concepcion conductista
del aprendizaje y como consecuencia de las teorias linglisticas en boga, a pesar de los
objetivos que € plan de estudios de 1975 propugnaba para la lengua espafiola (vid.
apendicel):

"S e Edructurdismo marcd las pautas que definian e entender y e hacer
cientifico de la Lengua, la Psicologia Conductista, coincidente en sus postulados
con aquél (Alvarez Méndez 1983) vino a ser en la Educacion € marco de referencia
obligado para determinar los procedimientos didacticos més eficaces de
intervencion en e aula [..]. La dStuacion creada, desde tales concepciones
epistemol ogicas [refiriéndose a la concepcidn conductista de los contenidos de la
asignatura de lengua] y desde e proceder didactico que siguié a tales enfoques,
derivd en una pérdida de orientacion en los objetivos bésicos de la ensefianza de la
Lengua, y en particular, dela Redaccion” (ALVAREZ MENDEZ 1991a: 23-24).

O enlamismalineg, la sintética vision que de larealidad ofrece CAMPS (1994c: 8):

et al. 1992, entre otros.
“ 36lo @ plan de 1953 reserva de forma explicita unas horas, conocidas como clases précticas,
dentro de laasignatura para trabajar la composicién escrita (cfr. LOPEZ FERRERO 1997).
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"Sovint, perd, aquestes activitats [refiriéndose a actividades relacionadas con la
composicion escrita], principalment a nivells de Secundaria, shan considerat
complementaries de les que sadregaven a garantir  domini d'uns continguts
programats, en general de tipus preferentment conceptual i andlitic. De mica en
mica la complementarietat donava pas a la marginalitat i sovint ala desaparicio per
manca de temps. Perqué, és cert, fer parlar i escriure a la classe requereix temps.
Segurament aquest abandd tenia a més una altra causa: és dificil de saber com
progressa un/a dumne/a en la seva competéncia oral o escrita. Mancaven, i part
encara manguen, marcs conceptuals i instruments que permetin endinsar-se en
aguest dificil cami."

Dicha didéctica oculta los problemas especificos de la producciéon del texto en
beneficio de la adquisicién de contenidos de saberes esencia mente morfosintécticos. Por
lo tanto, la presencia constante de la composicion o redaccién en los programas de
Lengua y Literatura Espafiolas a lo largo de los sucesivos planes de estudio no parece
traducirse en una atencion real ala ensefianza-aprendizaje de la composicion escrita (cfr.
MAS 1985, CASSANY 1990, 19933).

Por otro lado, como han sefidlado diversos investigadores, en la tradicion
pedagogica descrita se ha procedido a la enseflanza-aprendizgje y evaluacion del texto
escrito de forma descontextualizada.®® Quiere esto decir que la didactica del texto escrito
se hallevado a cabo, en muchas ocasiones, sin tener en cuenta las variabl es retdricas que
delimitan un tipo de texto. Es un ensefianza que reenvia exclusivamente a estudio de
textos y autores literarios, tomados como textos modelos, y que responde a una
concepcidn de la escritura como un don, bajo la presuncién de que se aprende a escribir
bien de formaintuitivay con e transcurrir del tiempo (cfr. MENDOZA 1990, GRuPO EVA
1991, VESLIN et a. 1992). Ello es debido a la falta de una teoria del texto que respalde
dicha aplicacion didéctica, pues se habia perdido la tradicion de la retérica clasica que
habia actuado como soporte tedrico a la didéctica del texto escrito (cfr. FERRERES PAVIA
1990, CALSAMIGLIA 1994a, REUTER 1996, BEAUGRANDE 1997, INCE 1998b, entre otros).

A laluz delo apuntado en este apartado (2.2.2), puede decirse que en general, con

excepcion hecha de las innovaciones pedagdgicas desarrolladas por la Escuela Nueva,® la

“9 Cfr. HALTE 1984, 1987, PETITJEAN 1984, GARCIA-DEBANC et a. 1987, TURCO 1989, 1989b,
GRUPO EVA 1991, ALVAREZ MENDEZ 19918, CAMPS 1994b, REUTER 1996, entre otros.

* Dexde los planteamientos pedagégicos desarrollados por la Escuda Nueva se trabgo la
composicién escrita como una actividad encaminada a un fin, dentro de una metodologia de proyectos
(CamMPs 1996:44). Debe destacarse también la labor innovadora y formativa de otros didactas e
investigadores sobre la ensefianza-aprendizaje y evaluacién del texto escrito.

Asi, debemos mencionar e estudio llevado a cabo por GALI (1928) sobre la competencia sintéctica.
Establece este autor unas pruebas objetivas para medir tal competencia a partir de un estudio normativo
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tradicion escolar ha sometido e texto escrito a una constante evaluacion sumativa, como
una sucesion de instantaneas, con lo que ni e aumno ni & profesor efecttan una labor
retroalimentadora. Asimismo, se percibe en la tradicion pedagbgica una constante
confusion de evaluacion con puntuacion (cfr. PETITIEAN 1984, VESLIN et a. 1992, LOPEZ
VALERO et al. 1996) y con correccion (cfr. CAssaNy 1993a); ademés de que los
planteamientos metodol6gicos descritos no se gustan, debido a la falta de una teoria
explicita del texto, con los objetivos generales recogidos en diferentes planes de estudio
acerca de la composicion escrita (GARCIA-DEBANC 1993).

Como mas addlante se expone, en estos Ultimos afos, la situacion descrita haido
cambiando, debido a razones diversas que a continuacion se enumeran:

- En primer lugar, la descripcion del texto desde la linguistica textua y desde la
corriente tedrica denominada andlisis del discurso ha permitido una aproximacion a la
caracterizacion del fenébmeno comunicativo como objeto de ensefianza-aprendizaje.

- En segundo lugar, tales aportaciones teodricas se han enriquecido con € andlis's,
efectuado desde supuestos cognitivos, de los diversos estadios cognitivos implicados en
€l proceso de composicion textual .

- Entercer lugar, debe tenerse en cuenta e interés que en los ambitos educativos
ha suscitado € tema de la evaluacion de los aprendizajes, 1o que ha llevado a una
revisién constante del concepto, que se ha traducido en una variada y diversa

configuracion didéctica de instrumentos y técnicas de evaluacion.

sobre € nivel sintactico en la poblacidn de estudiantes de Primaria. Como recuerda CAMPs (1997: 213) “d
seu intent és establir unes proves que facin correspondre les formes linglistiques (aspectes 10gic i
gramatical) a les estructures del pensament i Sorientin a detectar, a diagnogticar, d nivell de
desenvolupament mental y linglistic de I'infant”. En su trabajo, GALI establece una escala de composicion,
en que la gradacion se ha establecido en virtud de la estructuracion de la frase, por € tipo de frase més
predominante en  conjunto total del texto. Con tal escala establece los estadios de adquisicion del proceso
constructivo del nifio. Son estructuras observadas en los nifios hasta 12 afios.  Posteriormente, e trabgjo de
GALI ha sdo actuadizado y modificado. Destaca, en este sentido, la actualizacion llevada a cabo por
BOLIBAR & FONS (1984).

Asimismo, FERNANDEZ HUERTA (1958-1959) comenta la necesidad de atender didacticamente la
composicion escrita. FERRERES PAVIA (1990) efectlia unarevisidn de las distintas propuestas presentadas, en
labibliografia hispanica, parallevar acabo la evaluacion de la composicion escrita.

Por otra parte, deben mencionarse las innovadoras propuestas metodol dgicas que PLEYAN (1985)
propone en sus libros de Secundaria, donde se trabaja € texto escrito por lafuncién retérica del mismo. Los
gercicios gramaticales que propone van encaminados a una mejora no solo de la competencia gramatical
sino también textual (cfr. LOPEZ FERRERO 1997, 1998).

Por dltimo, cabe destacar latesis doctoral efectuada por GOMEzZ BARREIRO (1992a) centrada en la
creacién de un método para evaluar las habilidades para escribir y redactar en B.U.Py C.O.U.
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- Por ultimo, debe sefidarse que, en la L.O.G.SE, los contenidos referidos a

habilidades ocupan una parte importante del disefio curricular.™

La propuesta de evaluacion del texto escrito que se plantea en la presente
investigacion pretende recoger las aportaciones de las distintos enfoques tedricos
apuntados.

Como se ha visto, evaluar no es slo detectar e identificar € error, funcién que
gueda reservada para la correccion, sino que evaluar es también considerar y valorar €
aprendizaje, € progreso, y en consecuencia, potenciar el aprendizge (vid. 2.1.2, 2.1.5).
Por otro lado, para que la evaluacion sea retroalimentadora ha de ofrecer informacion
constante sobre las mejoras y las dificultades detectadas ademas de caminos para operar
efectivamente sobre estas Ultimas. La presente investigacion se acerca a las Ultimas
propuestas de evaluacion del escrito (desarrolladas en € apartado 2.2.3), para buscar en
ellas el soporte tedrico necesario para plantear una evaluacion de la habilidad escritora
encaminada, en sus aplicaciones didacticas posteriores, a potenciar € aprendizaje y la

comunicacion entre las partes implicadas en la misma, esto es, entre profesor y estudiante.

2.2.3. Ultimas propuestas de evaluacion del texto escrito

Ante la circunstancia apuntada de falta de fiabilidad y validez de criterios de
evaluacion (vid. 2.2.2), se pueden sefidar diferentes actitudes. desde € hecho de
consderar que la evaluacion del escrito es una empresa cuando menos quimérica
(ALVAREZ MENDEZ 19914) hasta plantear soluciones, nacidas desde lineas comunicativas
y/o cognitivistas, que se caracterizan fundamentalmente por dos aspectos.

- Por potenciar la funcién formativa de la evaluacién,”* encaminada ésta a
aprendizaje, y no Unicamente ala caificacion (vid. supraapartado 2.1.2).

- Por considerar que una propuesta didactica del texto escrito sdlo puede resultar

efectiva s la accion de escribir se presenta como un problema retérico a partir del cual

*! Respecto a los contenidos procedimentales recogidos en la L.O.G.S.E., debe indicarse,
siguiendo a LOPEz FERRERO (1998, en prensa), que € trasvase de tales contenidos en materiales
didéacticos parece pecar de dos inconvenientes. por un lado, con frecuencia no se potencia la necesaria
conjugacion entre habilidad y saber; por otro lado, €l trasvase queda reducido, en ocasiones, a la
implantacion de una nueva terminologia lingistica, la derivada de las teorias del andlisis del discursoy
delalinglisticatextual, sin que tenga lugar una acertada transposicion didactica de las mismas.

2 En la evaluacion del texto escrito son dos los procesos que se conjugan: e proceso de
composicion textual y €l proceso de ensefianza-aprendizaje. Tanto S se evalla € texto en su proceso de
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surgen los objetivos para escribir (cfr. BEAUGRANDE 1984, CAsSsANY 1990, CAMPS
1994b).

Sobre esta concepcion retérica de la composicion cabe destacar las siguientes
propuestas para la evaluacion de lamisma

- Evaluacion a partir de criterios genéricos de buena escritura (modelo de
habilidades) (2.2.3.1).

- Observacién del proceso de composicion textua (2.2.3.2).

- Evaluacion dd producto escrito mediante la explicitacion, seleccion y

jerarquizacion de criterios (2.2.3.3).

2.2.3.1. Evaluacion a partir de criterios genéricos de buena escritura (modéeo de
habilidades)

El NAEP (National Assessment Educational Program, de U.S.A.), encabezado
por DIEDERICH (1974), propone & |lamado modelo de habilidades, en un intento de llevar
a cabo la evaluacion del escrito poniendo en accion la misma competencia, es decir,
escribiendo, y por lo tanto fomentando un método directo de evaluacion, en oposicion a
la primacia concedida hasta entonces a la evaluacion mediante métodos indirectos.®

Asmismo, se presenta como tentativa de acabar con € problema de la falta de
fiabilidad que llevan intrinsecos todos los métodos directos de evaluacion del texto
escrito comentados. Dicho modelo se configura a partir de unos criterios genéricos de
buena escritura, establecidos por DIEDERICH, abstraidos de los comentarios que una
muestra representativade lectores efectud sobrelos indices de calidad en escritos.

Como sefidlan DIEDERICH (1974) COOPER €t al. (1977), WEINER (1980), HUFF &
KLINE (1987), FREEDMAN (1991), entre otros, & modelo de habilidades pretende, por un
lado, responder a la necesidad de crear unos criterios de competencia basicos
(coherencia, adecuacion, normativa, cohesidn), de caracter universalizador, que puedan

ser aplicados a cualquier escrito, validos para todos |os escritores en todas las Situaciones;

composicion como S se evallia € texto como producto acabado pero formando parte de un proceso de
ensefianza-aprendizaj e se esta efectuando una evaluacion formativa (cfr. ALLAL 1979).

%% Con anterioridad a desarrollo del modelo de habilidades, DIEDERICH (19486, cit. por ADAMS
1964:544) publica una escala de calificacion parala correccion y evaluacion de redacciones basadas en
la organizacion, € estilo, la l6gica del razonamiento y el contenido. Por su parte, ADAMS (1964:533)
plantea una ‘ escala para la evaluacion del discurso’. Dicha escala aparece configurada a partir de cinco
aspectos: adaptacion a la situacion, estructura del discurso, material empleado para €l desarrollo del
tema, calidad de la expresion, apreciacion general. Cada uno de estos bloques presenta un desglose més
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puesto que estos factores son considerados categorias genéricas de la buena escritura y
por tanto independientes del topico dado y del tipo de texto.

Este moddlo de evaluacion, creado con criterios explicitos, presenta --como a
continuacion se detalla- grandes ventgjas sobre las formas tradicionales de evaluacion
anteriormente  comentadas (vid. supra apatado 2.2.2). Pero, segin diversos
investigadores, su puesta en practica también ha puesto de relieve algunos inconvenientes
(KRESS 1982, TURCO 1989b).

Se destaca como ventga, en comparacion con los modos de evaluacion
comentados anteriormente, € hecho de que permite una evaluacion guiada a partir de la
explicitacion de criterios, y ademés facilita la atribucién de una calificacion.® Asimismo,
al recoger todos los aspectos que debe tener un buen escrito, la evaluacion del texto
pretende ser completa. Por |o tanto, este model o de evaluacion pueden resultar muy Util a
fin de llevar a cabo una evaluacion externa, puntual, en la que los evaluadores no son los
formadores. Con dla se recibe informacion sobre la habilidad escritora en genera
(DIEDERICH 1974).

Sin embargo, un primer inconveniente surge de la pretension de universalidad del
modelo, puesto que no soluciona € problema de la existencia de una ensefianza
descontextualizada de la escritura (cfr. GADEAU 1989, ALVAREZ MENDEz 19913,
PASQUIER & DoLz 1996), aunque tal aproximacion puede ser til en los primeros niveles
de ensefianza, pues se recogen criterios genéricos que deberia cumplir cualquier escrito.

Como congtatan diversos investigadores, € texto, cualquiera que sea € cand de

especifico de lo que cada uno significa con € fin de establecer unamejor comunicacién entre las partes
implicadas en el proceso evaluativo, profesor y alumno.

% Con dichos criterios genéricos de buena escritura se crean pautas o bandas de evaluacion.
Tales parrillas pueden ser disefiadas de diversos modos (cfr. CASSANY et al. 1994):

- Banda sintética o de naturaleza holistica. Se describen tres niveles de competencia (alto, medio,
bajo). Cada nivel de competencia se define por una serie conjunta de caracteristicas correspondientes a
cada uno de los criterios contemplados. A cadanivel sele asigna una posible franja de puntuacion.

- Banda analitica. Cada criterio se desglosa en aspectos especificos. Se asigna una puntuacion a
cada criterio.

El méodo de evaluacién analitico considera la composicion como una coleccion de factores
linglisticos, retéricos o de informacion, que se juzgan de modo independiente, por lo que se obtienen
puntuaciones para los diferentes componentes de la escritura. En cambio, la evaluacién holitica esta
basada en € concepto de que una evaluacion vdida de la escritura debe contemplar ésta como una
totalidad.

Los sistemas de puntuacion holistica han resultado ser més fiables. De este parecer es COOPER
(1977), quien afirma que las puntuaciones holisticas estén basadas primariamente en como |os escritores
desarrollan las ideas y las organizan, pues aprehenden €l texto como un todo. Laimpresion general como
modo de puntuacion puede ser fiable, mas répido y probablemente més vélido. En cambio, una puntuacién
analitica puede llevar a considerar positivamente un texto a pesar de que la organizacion y desarrollo del
mismo sean inaceptables.
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transmision empleado, no es de naturaleza monolitica, unidimensional o plana; por 1o
tanto, no puede haber criterios uniformes u homogéneos para evauar € lenguge en su
manifestacion comunicativa.®™ Los criterios deben variar en funcion del tipo de texto de
gue setrate'y de las condiciones de enunciacion gque caractericen a éste.

Por otro lado, s bien es cierto que la explicitacion de los criterios reposa sobre las
propiedades béasicas del texto, la exhaustividad de los mismos puede dar lugar a
problemas didacticos. Al buscar un ambicioso espectro de criterios de evaluacion, puede
caerse en una imprecision que dificilmente facilita la tarea evauativa (KRess 1982,
PETITIEAN 1984, GRUPO EVA 1991, VESLIN €t a. 1992). Ante estaredidad se constata la
necesidad de una organizacion, seleccion y jerarquizacion de criterios de evaluacion,
recogiendo aguellos aspectos que resulten rel evantes segiin sea la tarea retérica especifica
que €l escritor intenta llevar a cabo.

En su aplicacion formativa, dicho modelo topa con otro inconveniente, sefidlado
por TURCO (1989h): en & caso de presentar los criterios de evaluacion en forma de
cuestionario para llevar a cabo una autoevauacion, € estudiante no sabe qué tiene que
hacer con las preguntas del cuestionario de evaluacion, S contestarlas como s se tratara
de un método de evaluacion indirecto y, por lo tanto, sin repercusiones en € texto que
presumiblemente estd siendo evaluado, o emplearlas como guia de observacion de su
escrito. En este Ultimo caso, se presupone erroneamente una capacidad metacognitiva en
el estudiante que le permite identificar y operar sobre e problema. Aun en € caso de que
e estudiante llegara a detectar e identificar € problema, la herramienta evauativa no le
ofrece caminos parala solucion efectiva.

Debe sefidarse ademas que, aunque con tal modelo de evaluacion se pretende
solucionar € problema de la falta de fiabilidad de los sistemas de evaluacion, lo cierto es
gue ante un mismo escrito se puede llevar a cabo una calificacion distinta segin quien sea
el evauador. Ante este problema metodol 6gico, DIEDERICH (1974) propuso un sistema de
triangulacion: cada composicion es evaluada y puntuada individualmente por distintos
evaluadores. Tras la puntuacion individual, se eliminan la nota mas atay la més baja de
las obtenidas. Con las restantes se procede a hacer lamedia

En latradicion espafiola, de un tiempo a esta parte, pueden encontrarse propuestas

para evaluar € texto escrito segin € llamado modelo de habilidades. En & ambito

% Cfr. HALTE (1984), PETITIEAN (1984), BEAUGRANDE (1984), GARCIA-DEBANC et al. (1987),
TURCO (19893, 1989b), VAN PEER (1990), GRUPO EVA (1991), VESLIN et a. (1992), CASSANY (19933),
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hispanico, cabe comentar la divulgacion que de este modelo han efectuado CASANOVA et
al. (1989), MENDOZA (1990), CASANOVA (1992c), CASSANY (19933, 1993b), CASSSANY
et d. (1994).%°

L as propuestas de evaluacion descritas en este apartado se han ido perfilando ala
vez que --como se ha indicado (vid. 2.2.2)--, desde la linguistica textual y € andisis del
discurso, crece € interés por e texto como acto comunicativo. Por otro lado, desde la
psicologia cognitiva comienza a despertarse, a partir de la década de los setenta, € interés
por describir e proceso escritor. La incorporacion de tales aportaciones permite que la
evaluacion del texto escrito como intervencion didactica pueda llevarse a cabo alo largo
del proceso de composicion textual para evaluar alguno de los subprocesos implicados
(apartado 2.2.3.2). O bien, se puede evauar, desde una perspectiva psicolingtiistica, €
texto producido sin olvidar su relacion con e proceso de composicion llevado a cabo
(apartado 2.2.3.3). Es edta Ultima concepcidn de la evaluacion la que se toma en la

presente investigacion.

REUTER (1996), RIBAS (19974), entre otros.

® CABALLERO (1976) propuso una técnica de evaluacion muy similar a la descrita en este
apartado. También FERRERES PAVIA (1984) propone una escala de evaluacion en este sentido,
centrandose sobre todo en lafuncién del parrafo en €l interior de los textos.
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2.2.3.2. Observacion del proceso de composicion textual

Como sefidla CAMPS (1994b), d interés despertado a partir de la década de los
setenta sobre los procesos de composicion responde a una redidad: la habilidad en
escribir declina en todos los niveles educativos (literacy crisis). Como consecuencia,
desde |a psicologia cognitiva se plantea la introduccion de nuevas disciplinas y enfoques
sobre la ensefianza de la composicion escrita de una forma que resulte efectiva, partiendo
de la premisa de que asi como los estudiantes normamente tienen modelos de texto,
deben tener también modelos sobre € proceso de composicion que siguen escritores
competentes. Tales estudios permiten la configuracion del perfil del escritor competente.®

En un primer momento, € interés por € proceso se limitd a constatar, tal como
hicieron ROHMAN & WLECKE (1964), la existencia de una serie de pasos que siguen los
escritores a la hora de componer. Estos investigadores establecieron tres etapas en €
proceso de escritura: preescritura (busqueda de ideas), escritura (redaccidn de las ideas)
reescritura (revision del texto), concebidas de manera secuencial. *®

Posteriormente, a partir de la década de |os ochenta, proliferan las investigaciones
sobre |os procesos de composicion textual. Tomando entonces como referencia el modelo
lineal por etapas, se establecen como minimo tres estadios en € proceso de composicidn
textual, desglosables, dentro de cada modelo particular, en subestadios. Asi, los estudios

sobre € proceso de composicion observan lo que hacen los estudiantes antes

>" De momento, no describimos en profundidad un modelo del proceso de composicion textual,
pues esta descripcion queda reservada para e momento de exponer € marco tedrico. Para una revisién
sobre |la bibliografia existente sobre los procesos de composicién textual, véase FAIGLEY et al. (1985),
FAIGLEY (1986), CASSANY (1987), CAMPS (1994b, 1998), entre otros. En esta investigacion se sigue muy
de cercalarevision efectuada por CAMPS (1994b).

% EmIG (1971), pionera en las experimentaciones sobre e proceso de composicion textual, observa
éste a través de un método indirecto de recogida de informacion (vid. supra apartado 2.2.1): la técnica de
protocolos en voz alta (thinking-aloud protocols). El escritor, a medida que compone € texto, va
verbaizando lo que esta haciendo mentalmente. Esta informacion se graba'y posteriormente es analizaday
contrastada con €l texto producido (cfr. MISCHEL 1974, PERL 1979, FLOWER & HAYES 1980b).

Otra técnica indirecta empleada para anadizar € proceso de composicion textua consiste en €
empleo de entrevistas a posteriori con los estudiantes sobre los productos que han escrito (cfr. STALLARD
1974, PIANKO 1979).

Asimismo, se han estudiado estos estadios observando € comportamiento del escritor durante la
composicion (PIANKO 1979, PERL 1979, MATSUHASHI 1981, 1982, 1987h, CHAFE 1982), tomando notas
acerca de las pausas que rediza mientras escribe y/o de los tiempos que escribe fluidamente o bien
observando las interacciones oraes entre los diferentes miembros de un grupo escritor (SOWERS 1985,
CAmMPS 1994b).

Por dltimo, otra manera de acercarse a la observacion de los procesos cognitivos del escrito ha
sido, desde una perspectiva psicolinglistica, a partir del andlisis de los textos que se componen, analizando
tanto los borradores del escrito como @ escrito fina (BRIDWELL 1980, FAIGLEY & WITTE 1981, KRESS 1982,
FAYoL 1984, SCHNEUWLY 1988, entre otros).
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(planificacién) * durante (textualizacion) ® y después de escribir € texto (revision) © (cfr.
BRONCKART 1985). Dichas fases no pueden definirse por € momento en que se llevan a
cabo, pues se tratan de procesos recursivos, Sino por las operaciones implicadas. Entre los
modelos teodricos que describen € proceso de composicion textual, cabe destacar los
creados por FLOWER & HAYES (1981), BEAUGRANDE (1984), BEREITER & SCARDAMALIA
(1987). Por otro lado, muchos estudios sobre € proceso de composicion se han centrado
en uno de los diversos subprocesos implicados, observando la manera de proceder de
escritores expertos y de escritores aprendices en la planificacion, en latextualizacion o en
larevision.

En la fase de planificacion textual, los escritores experimentados pasan mas
tiempo pensando en la audiencia (cfr. EMIG 1971, BRITTON et d. 1975, HUFF & KLINE
1987, BEREITER & SCARDAMALIA 1987, entre otros), en cdmo acomodarse a los lectores
potenciales y cdmo representar tal acomodacion en € texto. Ta planificacion responde a
proceso de composicion definido como Knowledge Transforming, en terminologia de
BEREITER & SCARDAMALIA. En cambio, los escritores inexpertos no se plantean la
escritura como una resolucion de problemas retdricos sino que escriben lainformacion a
medida gque la van recuperando y no se detienen a organizarla u ordenarla previamente.
Parece como s la preocupacion basica fuese como continuar € texto, qué decir a
continuacion; y no existiese un filtro desde e que seleccionar lainformacion en funcion
de lo ya dicho y lo que se desea afiadir (cfr. PERL 1979, FLOWER & HAYES 1980a,
BEREITER & SCARDAMALIA 1987, SCHNEUwLY 1988, 1995).%2 Este contraste en la

planificacion de expertos e inexpertos habia llevado a FLOWER (1979) a distinguir entre

% El proceso de planificacion es definido por FLOWER & HAYES (1981) como € estadio en que
tiene lugar € establecimiento de objetivas, generacion y organizacion de ideas. Tres tipos de conocimientos
ayudan adar formaalaplanificacion del texto escrito: e tema, laaudienciay laestructuradel texto.

% | a textualizacion es entendida como e proceso por e cua e materia de la memoria, bgjo la
guiade un plan de escritura, se transforma en frases escritas aceptables. Se ha de manifestar linealmente una
organizacion jerarquica de objetivosy deinformacion.

81 |a revision es entendida como un proceso que implica evaluar, constatar las deficiencias y
pensar lamanera de cambiarlas.

%2 Tal forma de concebir la escritura responde, siguiendo a BEREITER & SCARDAMALIA, a la
estrategia de concebir la composicién sobre un tépico [tema del texto] como un contar lo que uno sabe
(Knowledge telling process). Una vez se ha establecido €l tépico del texto, se trata de expresar por escrito
aquello que se sabe sobre € tépico y en € mismo orden en que se recuperan esos conocimientos, bajo una
estructuracion denominada por estos autores como tema [en € sentido de tépico del texto] +detalle.
FLOWER (1990) prefiere ladenominacion de gist and list para esta aparente estrategia textual.

SCHNEUWLY considera que tales textos responden a un proceso de produccién paso a paso, €s
decir, frase por frase, en € que solo se ha tenido en cuenta lo inmediato, donde no hay por lo tanto una
planificacion del conjunto globa del texto. MEYER (1985) se refiere a este pseudorecurso empleado por
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prosa del escritor: escrita para uno mismo; frente a prosa del lector: escrita teniendo en
cuentalaaudienciadel texto (cfr. BRITTON et d. 1975, infracap. 11, 3.7).

Dicha planificacion mental debe ser traducida a texto, a manifestacion linguistica
lineal. Este trasvase es una de las mas compleas dificultades del hecho de escribir (cfr.
BROWN & Y ULE 1983, BEAUGRANDE 1984, BRONCKART 1985, entre otros). Los escritores
competentes desarrollan estrategias para paliar tal complgjidad (FLOWER et a. 1980b, cit.
por CAMPS 1994b, BEAUGRANDE 1984, BEREITER & SCARDAMALIA 1987).% En cambio,
los aprendices centran su atencidn en los niveles locales y no pueden atender alos niveles
superiores de procesamiento del texto, entre otras razones porque no han reflexionado
sobre lo que escribir representa, es decir, sobre la situacion retorica que origina todo acto
de escritura. Ante esta Situacion, estos investigadores Ilaman la atencion sobre la
necesidad de crear ayudas para paliar de algin modo la dificultad que comporta |a tarea
de componer un escrito. Paraello, creen necesario convertir dichatarea en un conjunto de
subtareas mangjables (cfr. COLLINS & GENTNER 1980, BEAUGRANDE 1984, FLOWER &
HAYES 1981, BEREITER & SCARDAMALIA 1987, MURRAY 1984, Jay et a. 1996, entre
otros).

La fase de revisiéon supone una enorme complgidad con diversas operaciones
implicadas, que no tienen por qué traducirse sempre en cambios en € texto. Los estudios
centrados en observar cdmo revisan ponen de manifiesto las dificultades que en este
terreno presentan los escritores aprendices, pues carecen de la capacidad metacognitiva
necesaria que les permita no solo detectar e identificar € problema sino también operar
sobre é. Los escritores aprendices hacen pocos cambiosy |0s pocos que efecttian son de
tipo superficia, a nivel de frase, corrigiendo errores mecanicos (cfr. FLOWER 1979,
SOMMERS 1980, BRIDWELL 1980, BARTLETT 1982, BEREITER & SCARDAMALIA 1987,

entre otros).

los estudiantes con e nombre de codificacion aditiva: listar informacion de forma desarticulada, sin
capacidad para establecer € grado de importanciade lainformacion.

% FLOWER et a. (1980b, cit. por CAMPS 1994b: 49), sefidlan las estrategias empleadas por
escritores competentes:

a. Dgjar de lado uno de los requerimientos. ignorar la coherencia o la convencion que exige
coherencia entre parrafos.

b. Dividir € problema: enfocar la atencion selectivamente en uno u otro aspecto.

c. Establecer prioridades, dandose por satisfecho en otras cuestiones que resolvera mas tarde.

d. Automatizar algunas operaciones, de manera que ho ocupen mas que un pequefio espacio
mental del escritor, teniendo asi una capacidad més grande para la gestién en los niveles més altos.

e. Hacer planes, que provoca un ato grado de efectividad en la mgora de la redaccion: permite
reducir |os elementos que cargan lamemoria a corto plazo.
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En cuanto a la manera de proceder en la revision de los escritos, diversas
investigaciones seflalan que a los aprendices les cuesta descentrarse de su texto. El
estudiante, como lector de su propio texto, es cooperador, busca activamente
interpretarlo, hace inferencias, intenta completar la informacion que fata. Revisar, en
cambio, exige un alggamiento del texto propio, inhibiendo las interpretaciones basadas en
el conocimiento privilegiado de que dispone € escritor sobre su propio texto y teniendo
en cuenta Unicamente la informacion disponible en la pagina escrita (cfr. FLOWER 1979,
HUFF & KLINE 1987, JoLLIFE 1988, CAMPS 1994b, GRuUPO EV A 1996, entre otros).

Expuestas sucintamente las aportaciones de los estudios experimentales
centrados en € andisis y descripcion del proceso de composicion textual, cabe destacar
gue éstos son de gran utilidad para entender € porqué de la complgidad de la tarea
escritora 'y para poder diagnosticar e origen de algunos problemas de escritura. Ademés,
permiten potenciar didacticamente las estrategias empleadas por 10s escritores expertos y
ayudan a comprender la representacion mental que del texto se ha hecho € escritor
aprendiz (cfr. CAssany 1987, GARCIA-DEBANC 1993, CAMPS 1994b, GRuPO EV A 1996,
RIBAS 1996, 1997a, 1997b, MONNE 1998, entre otros).

Sin embargo, diversas investigaciones han sefidado criticas en la forma de
proceder de tales estudios. Por un lado, los métodos indirectos empleados para acercarse
a proceso de composicion han recibido fuertes criticas. Asi, por gjemplo, BEAUGRANDE
(1984), FAIGLEY et a. (1981), SCHNEUWLY (1988), entre otros, critican € empleo de los
protocolos en voz adta. Creen que muchas operaciones son demasiado intrincadas y
rapidas para ser conscientemente controladas y explicadas, por 1o que € productor las
verbaliza de una formaimprecisa. O bien, por € contrario, € proceso puede parecer mas
ordenado de |o que es. BEAUGRANDE concluye diciendo que la explicacion en voz altadel

proceso distorsiona el proceso mismo. Del mismo parecer son JOHNSON et a. (1994):

"A subject trying to articulate his or her thoughts during a writing tasks is forced
to smplify and select in order to communicate. The process of articulation may
alter the process of thinking -certainly by slowing it down” (p. 232).

Lo mismo ocurre cuando los investigadores, a intentar describir € proceso de los
buenos escritores, simplemente cuentan comportamientos, como cuéntas veces planifican

0 cuantas correcciones hacen. En ambos casos se esta trabgjando con una version
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empobrecida del proceso de composicion textua, equiparado con comportamientos
simples.

Se denuncia ademas que las investigaciones sobre procesos de composicion se
basan en una forma atamente idedlizada de escritura, en que las influencias socides,
contextuales, sobre la accion ddl escritor tienen un papel marginal s es que lo tiene. Los
sujetos observados suelen ser adultos en generd, lo que lleva, en definitiva, a plantear
problemas sobre la validez y fiabilidad de dichos instrumentos (cfr. NASH 1990, CALFEE
1994, BEAUGRANDE 1984, 1997). Los model os psicol0gicos del proceso de composicion,
aunqgue ofrecen importantes aportaciones para la reorientacion didactica del texto escrito,

no son model os de ensefianza (cfr. CAMPS 1990):

"As long as research into writing does not take the ingtitutional nature of the
clasroom into account, we should not be surprised at the enormous difficulties
enconuntered in the effort to reintroduce its findings into the educational context.
Where this reintroducton of research findings into educational settings has been
attempted, the ensuing results have been meager.” (VAN PEER 1990: 193).

Por otro lado, resulta sorprendente --como indica a CAMPS (1994b)-- que, a pesar
de que agunos autores reafirman lano linealidad del proceso y su recursividad, presentan
estrategias didacticas estrechamente ligadas a las diferentes etapas, como recursos para
resolver los problemas que van apareciendo paulatinamente, tal como se percibe en los
trabgjos de COLLINS & GENTNER (1980), FLOWER et a. (1981), MURRAY (1984). La
didéctica del proceso de composicion parece necesitar un secuenciacion lineal de los
procedimientosy contenidos.

FLOWER (1990) denuncia que € movimiento procesua en la ensefianza de la
escritura ha perdido de vista a veces que la escritura es un proceso dirigido a un objetivo.
Como sefidla esta autora, los profesores con frecuencia ensefian € proceso de escritura
como una secuencia de gercicios presumiblemente buenos en y por si mismos, Sin
establecer posteriormente una relacion con € producto escrito. Es decir, se observa y
analiza e proceso de composicion textual pero en ocasiones se olvidala manifestacion de
éste en @ producto (cfr. KREss 1982, SCHNEUWLY 1988, CAMPS 1994b, RIBAS 19974).

Dentro de la tradicion espafiola, las teorias procesuaes de composicion textua
han sido objeto de trabajos de investigacion diversos por autores como CASSANY (1987) y

CAMPS (1994b). Estos autores efectlian en sus obras una revision bibliogréfica sobre las

0



diferentes teorias cognitivas. El primero se interesa fundamental mente por la descripcion
realizada por FLOWER (1979) entre prosa del lector y prosa del escritor y por € modelo
de produccion textua descrito por FLOWER & HAYES (1981). CAMPS (1994b), a partir del
modelo propuesto por BEREITER & SCARDAMALIA (1987), se centra en € andlisis de
cdmo llevan a cabo larevision textua estudiantes con edades comprendidas entrelos 12y
14 anos.

La preocupacion por € proceso de composicion textual ha sido una constante en
sus obras, interesandose fundamentalmente por la aplicacion didéctica de tales teorias
procesuales. CAssaNY (1993b) y Cassany et d. (1994) han planteado, desde dicho
marco tedrico, propuestas para la ensefianza-aprendizaje y consiguiente evaluacion del
texto escrito en su proceso de composicion. CAMPS (1990a, 1990b, 1994a, 1994c, 1998)
reflexiona sobre las aportaciones de tales presupuestos tedricos para la ensefianza
aprendizaje ddl texto escrito como habilidad.*

Dentro de la presente tesis de doctorado, interesa la informacion recabada por las
teorias cognitivas sobre € proceso de composicion textual, puesto que, aun partiendo en
nuestro trabgjo de la evaluacion de productos escritos, se buscan en éstos, en la medida
de lo posible, indicios sobre € proceso de composicion llevado a cabo.®® Como se
defiende desde tales teorias, conocer € proceso de composicion y € producto resultante
del mismo puede ser una eficaz herramienta didactica para potenciar € aprendizgje de la
escritura. En esta investigacion se pretenden poner los cimientos para proceder en una
posterior aplicacion didéctica a una evaluacién formativa del escrito en que se conjugue
proceso de composicion y producto textual (cfr. GRurPo EVA 1996).

Por otro lado, tras € acercamiento, efectuado en este subapartado, ala descripcion
y andlisis del proceso de composicion, un dato resulta revelador: la dificultad de los
aprendices para evaluar y revisar su propio texto no sélo por la complgidad que supone

distanciarse ddl texto propio sino también por carecer de criterios para discernir 1o

% Son varias las revistas publicadas en espariol o cataldn en que se subraya la relevancia de tales
teorias cognitivas para la didéctica de la lengua. Destacan, entre otras, las siguientes revistas con articulos
diversos sobre texto escrito: Infancia y Aprendizaje 49 (1990), Aula de Innovacion Educativa 2 (1992),
Textos de Didactica de la Lengua y la Literatura 5 (1995) y 8 (1996), Cultura y Educacion 2 (1996),
Articles de Didactica de la Llengua i la Literatura 2 (1994) y 13 (1997). Este Ultimo versa sobre la
didactica de los textos académicos, objeto de estudio, como hemos indicado, de estainvestigacion.

% Por esta razon, € marco tedrico en que se sustenta la presente investigacion es un modelo
procesua de produccion textua, € modelo de los estadios en paralelo descrito por BEAUGRANDE (1984),
(vid. cap. I1l, 3.6). Esimportante tener detras un modelo del proceso de composicion textua porque ayuda
a entender las operaciones que se activan para realizar la tarea asi como la representacion que de la
actividad se formad estudiante.
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acertado de lo no acertado. Por lo tanto, parece una condicidén necesaria a cualquier
intento de evaluacion del escrito poner las bases para € establecimiento de criterios
didacticos de evaluacion que permitan la deteccion de los problemas de escritura 'y su
consiguiente mejora, idea que resulta basica en la propuesta de evaluacién que se

presenta en €l apartado que sigue.

2.2.3.3. Evaluacion del producto textual desde una concepcidn cognitivista

Desde la didactica del francés como lengua materna, destacan las innovaciones
pedagdgicas en e dmbito evaluativo ddl texto escrito promulgadas por € GRuPO EVA,
(1991) subgrupo de investigacion perteneciente a INRP (Institute National de Recherche
Pedag6gique), dirigido por ROMIAN.® Tales aportaciones son seguidas con ligeras
modificaciones por VESLIN et a. (1992). Desde & marco tedrico descrito por estos
autores, se concibe la didéctica de la escritura dentro del marco didactico de proyectos
de escritura 'y se contempla la evaluacién como herramienta de aprendizaje que ha de
permitir que los estudiantes construyan su propio conocimiento y tomen conciencia de
su nivel escritor.

El GRuPO EVA, tras haber observado, desde una perspectiva critica, la tradicion
escolar de la ensefianza y evaluacion del texto escrito, ha trabgjado en € planteamiento
didactico de criterios a partir de del funcionamiento retorico de los textos, incorporando
las aportaciones de la linglistica textual, ddl andlisis del discurso, de la psicologia

cognitivay delapsicolingistica (cfr. GARCIA-DEBANC 1984):

“Pour répondre aux objectifs d'une évaluation formative, |'anayse doit maintenant
intégrer de référents du champ des sciences du langage et des sciencies de
I'éducation, qui permettront d'analyser les objets langagiers et les pratiques sociaes
en termes de savoirs conceptuels, notamment des "notions fondamentales
(conditions de production, fonctions des écrits, types d'écrits...), des regles de
fonctionnement d'ordre essentiellement linguistique et de savoirs opér atoires, qui
concertent les opérations psycholinguistiques en jeu dans l'activité décriture:
planification, mise en texte, révison. La prise en compte des exigences de
I'évaluation formative et de la construction des appprentissages donne alanotion de
critere sadimension didactique.” (MAS1989:10).

% E| GrRuPO EVA esta formado por un conjunto de profesores formadores e investigadores
interesados fundamentalmente por la evaluacion y didactica del texto escrito. Entre los investigadores
integrantes del grupo, cabe destacar a MAS, GARCIA-DEBANC & TAUVERON, como responsables, otros
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Sus trabajos son numerosos, publicados mayoritariamente en la revista Pratiques
y Repéres® y centrados principalmente en la evaluacion del producto escrito en
Ensefianza Primaria, aunque la concepcidon de criterio que € GRurPo EVA propone
también permite llevar a cabo propuestas didacticas para evaluar € texto alo largo de su
proceso de composicion textua. La tesis fundamenta que defiende este grupo
investigador es que la explicitacion de criterios ayuda a formar una representacion mas
acertada del escrito que se pretende realizar.®

Cuando la evaluacion tiene como objetivo lamejora, los criterios se convierten en
herramientas de regjuste que permiten hacer megjor la actividad que esté siendo objeto de
evaluacion. Distinguen distintos tipos de criterios de evaluacion: criterios de realizacion
(criteres de rédlisation), criterios de logro (criteres de réussite), criterios de analisis
(criteres d' analyse),” ademés de losindicadores de realizacion. °

Reservan d término de criterio de realizacion para hacer referencia a las
operaciones definidoras de la tarea que debe ser redlizada.”™ Dichas operaciones, de las
gue debe redlizarse una seleccion para que resulte rentable la aplicacion didactica, pueden
entenderse como € anverso de los objetivos de aprendizaje (cfr. VESLIN et a. 1992,
CamMPs 1994b). Esta concepcion de criterio de realizacion queda recogida en la siguiente
definicion de VESLIN et al.

"[los criterios de evaluacion son] La liste des procédures a mettre en oeuvre pour
réaliser una tache, assortie des conditions de leur réussite, et la liste de critéres
d'évaluation de cette t&che sont une seule et méme chose." (VESLIN et al., ibid, p.
72)

investigadores del grupo son: GADEAU, BONNIOL & GENTHON, RIEDLIN, MASSERON, REUTER, TURCO,
entre otros.

% Revistas monogréficas de evaluacion dirigidas por @ GRUPO EVA: Pratiques 44 (1984),
Repéres 63 (1984), Reperes 79 (1989).

% En & modelo de evaluacion propuesto por & GRUPO EVA (1991) y VESLIN et d. (1992), se
parte del concepto de criterio de evaluacion que, nacido dentro de una concepcion conductista de la
evaluacion y del aprendizaje, evoluciona hacia postulados cognitivistas (vid. supra gpartados 2.1.2, 2.1.5).

% E| concepto de criterio de andlisis s6lo se plantea en VESLIN et al. (1992), no en GRUPO
EVA (1991).

" De momento, como quiera que estamos exponiendo una concepcion tedrica sobre criterios
didacticos de evaluacion, efectuamos una traduccion literal de los términos tal y como aparecen en la
bibliografia francesa consultada. Sin embargo, una vez presentado € término francés y su traduccion
literal, procedemos a efectuar una traduccion basada més en  sentido de tales términos, puesto que
creemos que distinguir entre tantos tipos de criterios puede infundir a error ademas de que no parece muy
transparente para una aplicacion didéctica. RIBAS (1996, 1997a), MILIAN & RIBAS (1997) ofrecen también
una doble perspectiva de la traduccion de los términos franceses.

™ De ahora en adelante & concepto de criterio de realizacion es referido también como
“operacion textual” , puesto que nos centramos en la evaluacion de una competencia textual. De este
modo, las operaciones textuales definidoras de una tarea funcionan como criterios de evaluacién de la
misma.
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Al menos terminol 6gicamente, consideran que son criterios --ahora de logro-- la
manifestacion satisfactoria de las operaciones textuales (criterios de realizacion).”” De
este modo, la nocién de criterio de evaluacién de los escritos reposa sobre la puesta en
relacion entre las reglas de funcionamiento, diferentes segin € tipo de texto, y las marcas
formales por las que se manifiestan tales reglas. Como sefidlan VESLIN et d. (1992), las
operaciones textuales (criterios de realizacion) por si solas no indican a aumno qué
debe hacer. A veces, una operacion puede ser hecha, realizada, pero no lograda, por lo
gue es necesario explicitar los dos tipos de informacion: las operaciones textuales y su
manifestacion satisfactoria

Conocer la manifestacion satisfactoria de las operaciones textuales que deben
redlizarse ayuda a profesor y/o d aumno a andlizar los aspectos de funcionamiento
linglistico de los escritos producidos, pero, en cambio, no permite comprender
funcionamiento cognitivo activado en relacién a la tarea propuesta. Es importante, por 1o
tanto, explorar la posibilidad de explicitar criterios que integren aspectos de naturaleza
psicologicay cognitiva. A tales criterios VESLIN et al. (1992) los denominan de andlisis.
En elos se recogen las operaciones cognitivas y mentales, configuradas a partir de la
informacion aportada por las teorias descriptivas de |os procesos de composicion textual,
no observables a smple vista, sino a través de la realizacion del producto textua.”® Esta
informacion permite ad aprendiz generar més conscientemente su produccion, y a
docente definir intervenciones didécticas para su trabajo sobre los procesos de
composicién textual (cfr. CAMPS 1994b).

Por otra parte, se emplea € término de indicador de realizacion para hacer
referencia a las estructuras linguisticas concretas empleadas en las manifestaciones
satisfactorias (criterios de logro) de las operaciones textuales definidoras de la tarea que
se debe redlizar (criterios de realizacion). Dichos indicadores de realizacion son descritos
por TURCO (1989h:7) del siguiente modo: "Fait observable par lequel se manifeste le

caractere ou la propieté condtitutifs du critére”.

2 De ahora en adelante, para referirnos a los denominados criterios de logro empleamos la
férmula " manifestacion satisfactoria de la operacion textual .”

" De ahora en adelante, entendemos que con los criterios de andlisis se estd haciendo referencia
al “proceso de composicion activado.”
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Hay una relacion diadéctica entre las manifestaciones satisfactorias de las
operaciones textuales y los indicadores de realizacion de las mismas. El estudiante, para
apropiarse de tales manifestaciones satisfactorias necesita ver la correlacion entre éstas y
sus indicadores correspondientes. Ahora bien, cuando se trabgja didacticamente con
indicadores de realizacién, € acento hay que ponerlo sobre lapluralidad de formas, sobre
la diversdad de opciones linglisticas posibles en que puede plasmarse una misma
manifestacion satisfactoria de la operacion textual realizada (cfr. GADEAU 1989, GARCIA-
DEBANC 1993).

Tras la explicacion de la terminologia empleada en la bibliografia francesa, cabe
recordar que en la presente tesis de doctorado dicha terminologia se ha traducido por
sentido, en un intento de evitar la confusién de distinguir entre tres tipos de criterios

distintos, tal como ocurre en laterminologia francesa:

Terminologia Criteres Criteresde Criteresde Indicateurs de
francesa d analyse réalisation réussite réalisation
Traduccién Proceso de Operaciones | Manifestaciones | Indicadoresde
propuesta composicion textuales satisfactorias realizacion
activado

Cuadro 1. terminologia empleada parala concepcion de criterio didactico de evauacion

En € presente trabajo se entiende gque las operaciones textuales definidoras de la
tarea que debe redizarse funcionan como criterios de evaluacién de la misma. Ahora
bien, desde un punto de vista didactico, como es € que se defiende en la teoria apuntada,
la enumeracion por si sola de tales criterios es insuficiente. Debe enriquecerse con la
explicitacion de:

- Lamanifestacion satisfactoria de tales operaciones (criterios de logro).

- Las edructuras linglisticas empleadas en su manifestacion (indicadores de
realizacion).

- El posible proceso de composicion llevado a cabo (criterios de andlisis).
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Por lo tanto, la nocién de criterio didéctico de evaluacion conlleva explicitar no
solo las operaciones definidoras de la tarea que debe redizarse sino también la
informacion referida alos tres aspectos indicados.

Como ya se ha apuntado, los criterios de evaluacion (operaciones textuales) no
tienen todos la misma importancia, Sno que deben ser seleccionados y jerarquizados.
Pretender evaluarlo todo de un escrito puede tener como consecuencia la atomizacion del
escrito en una multitud de criterios yuxtapuestos, sin establecer |as relaciones reciprocas
existentes. También lleva a colocar d mismo nivel criterios de importancia y de
naturaleza diferentes. Ahora bien, debido a la naturaleza multidimensional del texto
escrito, se hace dificil seleccionar criterios para su evaluacion, ya que se puede caer en e
riesgo de prescribir ésta. Por esta razdn, en su seleccion y explicitacion se tienen en
cuenta tres condiciones basicas (cfr. RIEDLIN & MASSERON 1984, GARCIA-DEBANC &
MAs 1987: Grupo EVA 1996):

1. SHeccion y jerarquizacion de criterios de evaluacion a partir de una
contextualizacion del texto escrito.

2. Sdeccion y jerarquizacion de criterios de evaluacion en funcidén de las
necesidades comunicativas de |os estudiantes.

3. Sdeccion y jerarquizacion de criterios de evaluacion en funcién de la relacion

del producto escrito con € proceso de composicion textual.

1. Sdeccion vy jerarquizacion de criterios de evaluacion a partir de una

contextualizacion ddl texto escrito

Si bien es cierto que evaluar € texto escrito es una tarea compleja, se puede
concretar e modelo de texto que se pretende conseguir y los criterios con los que
evauarlo, al enmarcar & hecho de escribir dentro de la situacion retdrica en que nace

(relacion entre emisor, destinatario y topico textua).” De este modo, es posible una

™ Ante  problema de la contextualizacion de la actividad escritora en el aula (cfr. cap. |,
1.2.1), cabe apuntar las observaciones que efectia CAMPS (1994b):

" [...] en l'ensenyament de la redacci6 ds dos contextos, € discursiu i I'escolar, conflueixen en
qualseval de les activitats d'escriptura que es puguin plantgar (Bloome 1987), i S se n‘oblida un o l'dtre
sesta eshiaixant la comprensié global del que esta passant a l'escola quan sensenya a escriure. Es podria
dir que I'ensenyament tradicional de la redaccio soblidava el context discursiu propi de qualsevol activitat
lingliistica, dls textos que es produien a classe no tenien més finalitat que la d'aprendre a escriure. A l'atre
extrem, els plantgjaments que intenten promoure I'escriptura real a l'escola mitjangant activitats com la
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seleccion de criterios de evaluacion (operaciones textual es), atendiendo ala especificidad
ddl discurso y dd tipo de texto en que se forma todo acto comunicativo (cfr. MAs 1989,
CAssaNy 1993a).

Por lo tanto, seguin los autores que integran € GRuPO EVA, para definir los
criterios de evaluacion en relacion con la diversidad socia de textos escritos, se debe
primero explicitar las propiedades linglisticas que caracterizan los escritos, su
funcionamiento y las marcas formales por las que se manifiestan. Dicha informacion
permite tanto la configuracion de manifestaciones satisfactorias de las operaciones
textuales --que permiten apreciar la adecuacion del escrito producido a los caracteres del
tipo de texto contemplado--, asi como la creacion de un listado de posibles indicadores de
redlizacion. Cabe sefidlar que en la presente tesis de doctorado se ha tomado la
descripcion teorica efectuada sobre | as operaciones textua es definidoras del tipo de texto
analizado como criterio vaorar las muestras escritas que constituyen € corpus objeto de
estudio de estainvestigacion.

Con la premisa apuntada (seleccidn y jerarquizacion de criterios de evaluacion a
partir de una contextualizacion del texto escrito) se pone de manifiesto que:

- La consideracion de los criterios de evaluacion, convertidos luego en objetivos,
pasa por contemplar las peculiaridades del tipo de texto que se pretende evaluar.
- Una misma herramienta de evaluacion no es aplicable a cualquier escrito, Sno

gue en ella deben recogerse | os rasgos especificos de un determinado tipo de texto.

2. Sdeccion vy jerarquizacion de criterios de evaluacion en funcion de las

neces dades comunicativas de los estudiantes

Unaformade llevar a cabo una seleccion de criterios, una vez contextualizada la
tarea que debe redizarse, es analizando, mediante textos reales de los estudiantes, las
necesidades comunicativas de éstos (cfr. Vedin et a. 1992). Para €llo, se andizan los
logrosy deficiencias en larealizacion de latarea que pretende ser evaluada (vid. apartado
212, 215). Al andizar tanto las manifestaciones satisfactorias como las no
satisfactorias, se destacan |os problemas de escrituray se definen cudles son los saberesy
competencias necesarios para su resolucion. De este modo, € estudiante puede no solo

conocer donde esta é error sino también conocer vias para solucionarlo:

correspondencia, la revista de classe, s projectes, etc. poden no tenir un plantejament explicit la funcio
d'aqudlles activitats en relacié amb laque és propiade I'escola[sic]” (p. 117-118).
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"Il est donc utile de renseigner I'déve sur les actions réussies, qu'il pourra
reproduire, et sur celles qui manguent ou ne sont pas réussies, qu'il devra gjouter ou
rectifier" (VESLIN et a. 1992: 71).

El error aparece asi como herramienta de aprendizaje, pues los estudiantes
construyen sus saberes a desarrollar la capacidad de evaluar sus producciones escritas,
esto es, a poder juzgar éstas como satisfactorias 0 no (GRuPo EVA 1991):

"Si les éléves ne sont pas capables de percevoir une incohérence textuelle, il est
bien probable quils ne pourront pas apprendre les moyens de la supprimer”
(GARCIA-DEBANC 1984: 40).

Por otra parte, la demostracion de como funciona € error ofrece pistas sobre la
estructura subyacente del proceso de composicion activado por € estudiante. Dicho de
otro modo, a traves de los errores se puede conocer indirectamente € posible proceso de
composicién llevado a cabo y diagnosticar qué tipo de dificultad tienen los estudiantes
para redizar las tareas que se le proponen. De esta manera se pueden arbitrar los
mecani SMmos necesarios para ayudarles a superarlos (LURIA 1975, GARCIA-DEBANC 1986,
CHAROLLES 19863, SCHNEUWLY 1988).

Por lo tanto, desde esta perspectiva cognitiva, la fabricacion de instrumentos de
evaluacion y la mgora de la competencia escrita necesita, para que su contenido sea
valido, & conocimiento previo dd nivel de competencia de los estudiantes.” Es necesaria

una negociacion entre los objetivos de enseflanzay € estado de saberes de los alumnos. ™

"L'analyse de textes d'enfants dans la perspective que nous venons de décrire
permet donc de définir des besoins de formation, de formuler des objectifs

™ Ahora bien, dentro de los problemas de escritura de los estudiantes pueden distinguirse errores
de diversa consideracion, de naturaleza y de importancia diferentes. MAs (1989) establece un cuadro,
denominado CLID (classement des lieux d'interventions didactiques), donde se recogen todos los criterios
de evaluacion posibles, definidos en funcion de dos parametros.

Un primer ge de coordenadas esta formado segin sean las unidades consideradas: texto,
encadenamiento de frases o frase. El otro ge de coordenadas esta formado por los puntos de vista de
funcionamiento del escrito, del andlisis linglistico: morfosintéctico, concerniente a las relaciones entre las
unidades condtitutivas del escrito; semantico, en relacion con € referente del escrito, 0 pragmético, en
relacién con € contexto de produccion. Ambas coordenadas se entrecruzan y dan lugar a la configuracion
de criterios posibles (cfr. MILIAN 1997).

® Cfr. PETITIEAN (1984), ASSELIN & LAUGHLIN (1992), REICHLER-BEGUELIN et al. (1988),
REUTER (19844), RIEDLIN & MASSERON (1984), VESLIN €t al. (1992), entre otros.
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d'apprentissage, qui guideront les séances de réécriture ou la construction de
nouvelles situations d'écriture” (GARCIA -DEBANC 1984: 27).
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3. Sleccidn y jerarquizacion de criterios de evaluacion en funcién de la relacion

dd producto escrito con € proceso de composicion textual

Como ha quedado indicado, € GRuPO EVA incorpora en su explotacion
didéctica las aportaciones de los estudios sobre € proceso de composicion textua. El
dominio de algunos tipos de textos, especialmente los formales, exige un ato grado de
control de los procesos de produccién y una buena capacidad de andlisis de los recursos
linguisticos empleados (vid. supra apartado 2.2.3.2), por lo que es fundamenta que d
estudiante perciba la estrecha relacion existente entre ambos aspectos. Todo productor del
escrito construye y evalla su texto en funcion de como entiende la tarea, es decir, en
funcion de cud eslarepresentacion menta que del discurso se haya formado.”

Dichos investigadores --desde una perspectiva psicolinglistica del texto--
defienden laidea de que los criterios de evaluacion del texto escrito deben contemplar las
operaciones subyacentes a su produccion que efectian los estudiantes (BEAUGRANDE
1984, SCHNEUWLY 1988), puesto que € producto por si sOlo no da una adecuada
perspectiva de la competencia escrita. Se debe potenciar también e desarrollo de
habilidades cognitivas, que, evidentemente, redundan, a largo plazo, en una megora del
producto escrito (cfr. VERTAL 1984, GARCIA-DEBANC 1986, GRUPO EVA 1991).

Tras lasdeccion y jerarquizacion de los criterios, éstos deben ser explicitados, de
modo que permitan cumplir la funcion comunicativa de la evaluacion.” La explicitacion
de los criterios de evaluacion facilita € camino a una megior gecucion de la tarea, a
Menos a una mayor aproximacion de la representacion mental que de lamismatienen las

dos partes implicadas, esto es, profesorado y alumnado:

“La prise de conscience (Piaget 1974) [sic] et la confrontation, le processus de
communication, |'appropriation des critéres (par intériorisation et transformation)
aménent le sujet & jouer pour les autres le réle de régulateur externe et a faire
tourner les boucles d'autorégulation qui concernent ses procédures et ses processus
specifiques. Cela requiert aors non seulement denvisager les procédures de
communication & mettre en place, mais de considérer lacommunication en tant que
processus impliquant, coopératif, Sappuyant sur la connivence et relevant de la
concordance” (GENTHON 1991: 186).

Por lo tanto, la explicitacion de las reglas que deben respetarse para la produccion

de los textos contribuye a la clarificacidn de objetivos que deben atenderse dentro de una

T Cfr. PETITJEAN 1984, GARCIA-DEBANC & ROGER 1986, SCHNEUWLY 1988, GRUPO EVA 1991,
VESLIN €t a. 1992, entre otros.
78 Cfr. CARDINET 1986, 1988, GARCIA-DEBANC €t . 1987, WEISS 1991, entre otros.
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determinada secuencia didactica y ayuda al docente a encontrar una lengua comin con €
alumno para hablar de los textos (cfr. MAs 1989, GRuPo EVA 1991, PERRENOUD 1991,
BAIN & SCHNEUWLY 1993b).

La manera de proceder, desde un punto de vista didactico, a dicha explicitacion
varia enormemente seglin sea la manera de presentar tales criterios a los estudiantes.
Desde una orientacion fundamentalmente constructivista y formativa,” e GRuPo EVA
(1991, 1996) y también VESLIN et a. (1992), abogan por una elaboracién progresivade la
lista de criterios por parte de los estudiantes. Quiere esto decir que, desde un punto de
vigta didactico, se habla de una negociaciéon de los criterios de evaluacion con los
estudiantes (vid. supra apartado 2.1.5): en lugar de presentar los criterios como una
verdad axiomética en manos del profesor, los estudiantes deben inferir, a partir de
Situaciones de observacion y andlisis de los escritos, qué criterios son relevantes de una
determinada tarea (cfr. GARCIA-DEBANC 1986, TAUVERON 1989, GADEAU 1989, ALLAL
1997, RIBAS 1996, 19974, entre otros). Asi pues, la evaluacion formativa de los escritos
tomala eaboracion de los criterios como centro de trabajo de la escritura en clase.

A la luz de lo expuesto en estas paginas, puede afirmarse que los criterios
didacticos de evaluacion, tal como son entendidos desde esta Ultima concepcion tedrica
descrita, presentan ventgjas considerables en comparacion con |as otras concepciones de
evaluacion hasta e momento comentadas (apartados 2.2.2, 2.2.3.1, 2.2.3.2): seleccidén 'y
jerarquizacion de los criterios de evaluacion, configuracion de los mismos desde las
necesidades comunicativas detectadas en los estudiantes, contextuaizacion de la tarea
escritora, distincion de criterios de evaluacion a diferentes niveles, asi como
formulaciones dindmicasy progresivas de |os mismos.

La aplicacion y divulgacion de los principios didacticos del GRuPO EVA en
Espafia han sido llevadas a cabo por € equipo de Didactica de la Lengua, de la
Universidad Autonoma de Barcelona. Entre sus obras publicadas, destaca RiBas (1997¢),
donde se profundiza sobre € concepto de evaluacion formativa aplicado a érea de
lengua. Su linea de investigacion es lareflexion tedricay préactica sobre la evaluacion del
texto escrito, entendida ésta como herramienta pedagégica encaminada a mejorar €

proceso de composicion textua y € proceso de ensefianza-aprendizagje del escrito (RIBAS

™ NUNzIATI (1990) prefiere e término de evaluacion formadora, con la que se hace dusién ala
implicacion del estudiante en cada etapa de construccion y de utilizacién de las herramientas de referencia.
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1996, 1997a, 1997b, CAMPS & RIBAS 1996, MILIAN 1997, MILIAN & RIBAS 1997, CAMPS
1998, entre otros).*

La linea tedrica més afin a los objetivos de la presente investigacion es la
propuesta por € GRUPO EVA (1991) y VESLIN et a. (1992), cuya tesis fundamenta es,
como se haindicado, que la explicitacion --tras la seleccidn y jerarquizacion pertinentes--
de criterios de evaluacion ayuda aformar una representacion mas acertada del escrito que
se pretende redlizar y a conseguir una comunicacion entre las partes implicadas. Por 1o
tanto, dicha explicitacion permite potenciar € aprendizgje. Por otro lado, aunque en la
presente tesis de doctorado nuestro interés queda acotado a la evaluacion del texto escrito
como producto de comunicacion, no se olvida que dicho producto es € resultado de un
proceso de composicion textual, relacion que resulta basica en la concepcion tedrica
apuntada.

Acotada la concepcion tedrica desde la que en estas paginas se entiende lanocion
de criterio didactico de evaluacion, parece conveniente hacer un breve recuento de lo
expuesto hasta el momento. Cabe recordar que € objetivo de estos apartados hasido € de
presentar diferentes concepciones de criterios paraevauar € texto escrito. Paradllo, end
apartado 2.2.1. hemos anunciado los métodos normamente empleados para la recogida
de informacion en la evaluacion del escrito. A continuacion (apartado 2.2.2), la atencion
se ha centrado en observar los criterios empleados en la practica evaluativa del texto
ecrito en la ensefianza tradicional. Por Ultimo a lo largo del apartado 2.2.3, hemos
comentado algunas de las Ultimas propuestas para evaluar, desde un punto de vista
criterial, € texto escrito: evaluacion a partir de criterios genéricos de buena escritura
(2.2.3.1); observacion del proceso de composicion textua (2.2.3.2), y evaluacion dd
producto textual desde una perspectiva cognitivista (2.2.3.3).

Asi pues, una vez dedindado € estado de la cuestion en o que respecta a la
evaluacion criterial del texto escrito, pasamos a tratar € Ultimo de los aspectos de este
capitulo (2.2.4), que gira en torno a diversas investigaciones redizadas sobre € nivel de
competencia que los estudiantes presentan en 1os escritos académicos, objeto de estudio

de la presente investigacion. El paso de la evaluacion del texto escrito en genera alo

8 Egte grupo de investigacion ha potenciado diversas experiencias didécticas sobre la evaluacion
formativa del texto escrito (MILIAN & RIBAS 1997). En tales experiencias se ha evaluado tanto € proceso de
composicion textual como € texto en tanto que actividad linguistica. Asi, por citar algin g emplo, LATORRE
et a. (1995) presentan una propuesta de revisién y correccion de textos, a partir de las observaciones
efectuadas por MAS & TURCO (1991). MILIAN (1995) también efectlia una propuesta didactica para la
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académico debe interpretarse como una acotacion para una mejor observacion, recogida
de datos y andlisis. Contemplar los estudios efectuados sobre € nivel de competencia
ecrita sin mas cdlificativos llevaria a un trabgo inmenso, que, por otra parte, no
redundaria en los propdsitos de la presente investigacion: conocer € nivel de competencia

de los estudiantes en los escritos académicos a finalizar Secundaria.

2.2.4. Estudios acer ca del nivel de competencia escrita delos estudiantes

en € discurso académico

Existen estudios de diversa consideracion sobre € nivel de competencia escrita
gue alcanzan los estudiantes en un determinado tipo de texto o en una franja de estudios
determinada. En nuestro estado de la cuestion, atendemos fundamentalmente a aguellas
investigaciones que 0 bien guardan relacion con agunos de los aspectos que
observaremos en nuestro corpus o bien se han enfocado con e animo de describir € nivel
de competencia escrita una vez finalizada la Ensefianza Secundaria.

En cuanto a estudios sobre & nivel de competencia escritaacanzada d findizar la
Secundaria, destaca € trabgjo ya clésico de BUREAU (1985) sobre € dominio, como
lengua materna, del francés escrito por los aumnos de Secundaria en Québec. Es un
estudio sociolinglistico que parte de un corpus formado por cinco escuelas de
Secundaria, consideradas representativas de la poblacidn. De cada escuela se seleccionan
dos clases, formada cada una por un total de treinta estudiantes, quienes producen textos
con una media de 20 frases por texto, por lo que se estima que --tomada la frase como
unidad de andlisisdel estudio-- se obtiene un total de 1.200 frases por escuela

Dicho estudio se propone la identificacion, definicion, descripcion y posterior
tratamiento estadistico de |as dificultades encontradas en las muestras analizadas. El autor
reagrupa tales dificultades segin los diferentes niveles linguisticos tradiciona mente
contemplados, esto es, ortografia, gramética (sintaxis de la palabra) y sintaxis de la
oracion. El fin Ultimo es ofrecer una metodologia que ayude a profesor a establecer €
nivel de competencia de los estudiantes asi como sugerir medios concretos que ayuden a
los estudiantes a mejorar su francés escrito. Se parte de la tesis de que € error puede

convertirse en una herramienta Util parael aprendizgje s se toma conciencia del mismo.

ensefianza-aprendizaje y evaluacion del texto expositivo, atendiendo fundamentalmente a proceso de
composicién y revision textua en grupo.
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También con poblacion de Québec, ASSELIN & LAUGHLIN (1992) andizan €
nivel de competencia escrita de los estudiantes de primer curso universitario de frances
como segunda lengua, con € objetivo de proponer criterios de evaluacion y meorar
dicha competencia. Estos autores, a partir de un corpus de 376 redacciones sobre distintos
temas y de diversos tipos de texto, llevan a cabo un recuento y categorizacion de los
errores linglisticos encontrados. Para la clasificacion, parten de seis categorias generales
(sintaxis, gramética, 1éxico y seméntica, ortografia de uso, puntuacion y divison de
palabras a final de linea), con e animo de crear un marco normativo de referencia para
Ilevar acabo laevaluacion y, en consecuencia, megjorar lacompetencia ecrita.

Los resultados revelan que la sintaxis es la categoria en la que mas errores se
contabilizan. Entre los errores sintacticos, |os ocasionados por problemas de referencias
pronominales --fundamentalmente ambigliedad pronominal-- son los mas frecuentes,
debido a que estos casos apenas se trabgjan en los manuaes. Asmismo, sefidan que, a
intentar acceder a un discurso, € cientifico, que no dominan, los estudiantes cometen la
mayor parte de los errores. en léxico, por emplear un vocabulario relativamente
especiaizado; en sintaxis, por querer hacer una construccion sofisticada (hipercultismo
sintactico). Pretender --errOneamente-- acoplarse a discurso académico es también una
de las razones que apunta SHAUGHNESSY (1977) para explicar gran parte de los errores
cometidos por los estudiantes de primer ciclo universitario observados en su
investigacion.

SHAUGHNESSY (1977) se plantea en su investigacion unos objetivos distintos alos
del trabgjo de ASSELIN & LAUGHLIN (1992). Parte de un total de 4.000 pruebas de nivel
de estudiantes de primer curso universitario, con € animo de describir & nivd de
competencia escrita que manifiestan y de plantear hipotesis sobre e proceso de
composicién que subyace tras los errores de los estudiantes. Sefidla varias razones para
dar cuenta de la incompetencia escrita de los estudiantes. €l abismo existente entre €
nivel textua de los libros de texto y lo que elos escriben (cfr. LAPARRA 1986,
COMBETTES & TOMASSONE 1988), o los prgjuicios acerca de lo que los estudiantes

consideran buena escritura:

"This unfamiliarity with what might be called the dialect of formal writing leads
some writers to affect the style without having mastered it. The result is an
unconscious parody of that style, often a grotesque mixture of rudimentary errors,
forma jargon, and strained syntax" (SHAUGHNESSY 1977:45).
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La fdta de dominio de las convenciones de discurso académico lleva a
estudiante a emplear rudimentos propios de la lengua oral, como las generalizaciones
topicas empleadas como sustitutas del desarrollo de ideas, y que reflgian opiniones en
absoluto argumentadas. Asmismo, subraya SHAUGHNESSY (1977) la incapacidad que
muestran los estudiantes para mangjar € nivel abstracto junto al nivel concreto, asi como
para sintetizar o resumir €l propio texto.

En & ambito hispanico, dentro de la tradicion sudamericana, es revelador €
trabao coordinado por RAMA (1994), llevado a cabo a partir de un total de 1450 escritos
ensayisticos sobre un tema de actuaidad. Es unainvestigacion sociolinguistica ambiciosa
sobre e sistema educativo uruguayo entre 1989 y 1994. Uno de sus objetivos es conocer,
mediante datos cuantitativos y su interpretacion cualitativa, € nivel de apropiacion del
registro escrito formal de los bachilleres uruguayos d finalizar Secundaria. No pretende
medir conocimientos curriculares especificos sino la habilidad escritora, la capacidad
para procesar y expresar verbalmente |os conocimientos adquiridos. Se analizan todos los
niveles de andlisis linguistico, entre los que seincluye e andisistextual.

Los resultados del andlisis indican que los estudiantes circunscriben su acto de
escribir a la oracion como limite méximo de expresion de la informacion, 1o que les
impide aprehender la globalidad del texto (Rama 1994: 142). Coincidiendo con los
problemas denunciados por SHAUGHNESSY (1977), tal tipo de organizacion predominante
puede verse como un reflgo en @ escrito del modelo textua que dominan, € texto oral
conversacional, lo que manifiesta unafalta de preparacion paraasumir € comportamiento
lingliistico adecuado a cada situacion de habla. O por € contrario, tal como también
indica SHAUGHNESSY (1977), incurren en hipercorrecciones, movidos por falsos
prejuicios acercadel empleo de la subordinacion en la escritura

En resumen, la interpretacion de los resultados obtenidos en la investigacion de
RAMA (1994) lleva a afirmar que un dto indice de estudiantes no est4 capacitado para
procesar y dar cuenta de una informacion nueva de complejidad media con un desarrollo
temético equiparable alos textos a los que debi6 acudir durante sus afios de estudio. Este
estudio denuncia el hecho de que, a pesar de que latextualidad tiene especia importancia
para determinar la incompetencia en € mango ddl registro escrito, su estudio y préctica

no ha tenido un espacio especifico en los programas de Secundaria, dado que las
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descripciones gramaticales se han centrado sobre todo en el conocimiento de la oracion
simpley compuesta (vid. apartado 2.2.2).

Dentro también dd ambito hispanoamericano, deben citarse los trabgos de
SALAZAR (1995) y BARNES (1998).%* El primero se centra en € andlisis de los rasgos de
ordidad en textos narrativos de estudiantes chilenos en los Ultimos niveles de ensefianza
media (40 escolares). Parte de la hipdtesis de que los estudiantes trasladan a la escritura
rasgos que la tradicion linguistica atribuye al texto ora, tales como la tendencia a la
reformulacion, a la fragmentacion, a la parataxis, a la bgja especiaizacion de los nexos
conjuntivos, asi como a la dependencia respecto de la situacion de enunciacion® (cfr.
RAMA 1994, SHAUGHNESSY 1977).

En € trabagjo desarrollado por la argentina BARNES (1998) se estudia, a partir de
un total de 250 resiimenes, la produccion de estudiantes universitarios. Los resultados no
difieren de los de las investigaciones ya comentadas. Mayoritariamente, |os escritos no
presentan una médula textua vertebradora de lajerarquiainformativa, Sino que son textos
fraccionados, creados por un cumulo de frases dispersas, discontinuos, que reflgan una
ineficaz organizacion jerérquica de las ideas y una fata de conciencia sobre lo que
debiera ser un texto candnico académico universitario.

En cuanto a estudios centrados en € nivel de competencia de estudiantes
espanoles, destaca d reciente informe efectuado por € I.N.C.E (Instituto Naciona de
Calidad y Evauacion) (1998b, 1998c), cuyo objetivo fundamental es efectuar un
diagnéstico genera sobre € sistema educativo. Con este propdsito se andiza € nivel
medio de rendimiento escolar en Ensefianza Secundaria obligatoria. Se andiza €
rendimiento académico de aumnos de 14 y 16 afios en varias disciplinas dd curriculum
de diversas comunidades auténomas del Estado Espariol.®

El objetivo de la prueba de expreson escrita es € de evaluar € nivel de
competencia de los estudiantes para escribir una narracion articulada. Las categorias

establecidas para clasificar las muestras son seis, enumeradas de menor a mayor grado de

81 Otros estudios desarrollados sobre @ nivel de competenciatextua de los estudiantes en @ &mbito
hispanoamericano son los de ALVAREZ (1991,1995) y SELINKER & VIVANCO (1992).

8 | os textos analizados sugieren la errénea suposicion por parte del estudiante de un contexto
extralinglistico, que, a igua que en la comunicacion oral, apoye la escritura (cfr. RAMA 1994). Dicha
inadecuacion implicaria una falta de reconocimiento del texto escrito como un sistema de convenciones
con reglas propias, auténomo, que crea su propio contexto.

8 Han participado en e proyecto, junto con e Ministerio de Educacién y Cultura, las
Administraciones educativas de Catalufia, Galicia, Navarra, Pais Vasco y Comunidad Valenciana.
Canarias lo ha hecho solo parcialmente, aunque sus representantes, al igual que los de Andalucia, han
asistido alas reuniones de las comisiones (cfr. INCE 1998a).
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satisfaccion textua: descripcion de eventos, historia no desarrollada, historia basica,
historia extensa, historia desarrollada, historia elaborada. Cada categoria se define en
virtud de la cantidad de sucesos o detalles de la historia y de la calidad del desarrollo”
(INCE 1998b: 1).

Los resultados indican que algo més de la mitad de los dlumnos de 16 afios, €
52%, es capaz de construir buenas historias, aungque de éste 52% solo € 15% es capaz de
congtruir historias elaboradas, describiendo una secuencia de episodios en los que todos
los elementos se desarrollan bien, de forma coherente y bien expresada. “En general,
saben o que es un cuento e intentan que sea una narracion trabada, aungque no siempre lo
consiguen por falta de dominio de la sintaxis, por fata de fluidez verbal, porque idean y
redactan alavez, o por fata de destreza para conducir |os episodios a un final coherente.”
(INCE 1998b: 3).

Respecto de los estudiantes 14 afios, se destaca que la asignatura de lengua es una
de las de més bajo rendimiento. Segun dicho informe, no se puede considerar satisfactorio
el nivel de redaccidn. Solo e 2% es capaz de contar una historia elaborada. (INCE 1998b:
3).

Como comentario genera sobre € nivel de competencia que manifiesta la

poblacién estudiada se comenta:

“En una y otra edad se pone en evidencia un bgjo nivel ortografico, una maa
puntuacion, un bajo nivel de vocabulario, una construccion de parrafos inadecuada'y
una ausencia de articulacion de las digtintas partes de los textos que dificulta su
lectura

En general, las redacciones evidencia un proceso de una sola etapa: idear y redactar a
lavez. Es probable que se esté reflgando una mala didéctica de la expresion escrita
en la ensefianza de la Lengua espafiola: los dumnos no han interiorizado la
necesidad de actuar ordenadamente al expresarse por escrito (generar ideas o buscar
informacion, organizar € contenido, pensar en € destinatario y en la finalidad del
escrito, redactar, revisar), quizas porque no se les ha ensefiado antes ni se han
practicado los variados procedimientos que intervienen en la compleja actividad de
laescriturd’ (INCE 1998b: 4).

Dicho informe elaborado por € INCE es uno de los pocos estudios efectuados
sobre € nivel de competencia escrita que manifiestan los estudiantes espafioles. Como se
ha visto, parte de un tipo de texto, € narrativo; estudia una franja determinada de la
poblacion estudiantil, estudiantes de 14 y 16 afios, y establece unas categorias que

funcionan como criterios para evaluar |os escritos de |os estudiantes. Destaca también de
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este estudio que, en las valoraciones generaes, se hacen ausiones globales a proceso de
composicion activado para la redizacion del texto, por lo que, de agin modo, se
relaciona proceso de composicion con producto escrito. Sin embargo, debe objetarse la
definicion demasiado genérica, e incluso imprecisa, de las categorias establecidas, no
concebidas para una posterior aplicacion didéctica por parte dd profesorado de
Secundaria

Dentro también del ambito espafiol, el proyecto de investigacion, dirigido por
la Dra. M2 Paz Battaner Arias, titulado "Informatizacion y estudio del Corpus 92
(lengua escrita por aspirantes a estudios universitarios)" tiene como objetivo
principal estudiar el nivel de competencia escrita que acanzan los estudiantes al
finalizar la Secundaria.® La poblacién que constituye el corpus esta formada por
examenes de selectividad de estudiantes que cursaron los estudios segun € plan de
estudios de 1975.

Son varios los trabgjos realizados por los miembros investigadores de este
proyecto sobre el nivel de competencia escrita. En tales trabajos se ha atendido a
diferentes aspectos. Los estudios mas desarrollados sobre el Corpus 92 son los de
ortografiay los que corresponden a aspectos textuales y sintacticos.®® La presente tesis
de doctorado se inscribe dentro de dicho proyecto de investigacion.

En e ambito espafiol, deben sefidarse también los trabgos de URRUTIA
CARDENAS (1992) y GOMEZ BARREIRO (19923, 1992b), en que se analizan la madurez
morfosintéctica, e dominio del vocabulario, la comprension y la capacidad de

argumentacion de los estudiantes, para proponer a continuacion la creacion de un test

8 |a informatizacion y & estudio del Corpus 92 han sido subvencionados primero por la
Universidad Pompeu Fabra (1993-1994) y posteriormente por DGICYT PB93-0392. El Corpus 92 esta
informatizado y actuadmente esta sendo lematizado (cfr. TORNER 1997). Para una descripcion de la
constitucion de dicho corpus, véase € capitulo |V de la presente investigacion.

% E| estudio sobre ortografia ha englobado también el de la puntuacion. Los resultados del
andlisis indican que en este Ultimo nivel el nivel de competencia es méas bajo en comparacion con €l
sistemade grafemas y de acentuacion (cfr. PujoL 1997a, 1997b, 1997c).

BATTANER (1997a) ha realizado una caracterizacion del vocabulario utilizado en el subcorpus
de Humanidades. BATTANER, LOPEZ FERRERO & TORNER (1996) efectlian un andlisis cualitativo sobre
las construcciones linglisticas empleadas por los estudiantes para la formulacion de hipétesis en las
disciplinas de ciencias. ATIENZA & LOPEz FERRERO (1996) |levan a cabo una primera categorizacion de
las operaciones textuales empleadas por los estudiantes para la organizacién de la informacién. El
desarrollo de la informacion en el primer parrafo es objeto de estudio en ATIENZA & LOPEZ FERRERO
(19974a), donde se analiza la introduccion del topico en las disciplinas de biologia y filosofia. El
empleo de los pronombres relativos es motivo de andlisis en ATIENZA & LOPEZ FERRERO (1997b) y en
ATIENZA (1997). En LOPEZ & TORNER (1997) se analiza la frecuencia de uso en e Corpus 92 de los
adjetivos calificativos asi como € valor que éstos adquieren en el texto. En BATTANER €t d. (1997) se
encuentra una breve sintesis de |os diferentes estudios efectuados sobre el Corpus 92.
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indirecto de evaluacion sobre tales aspectos, en @ primer caso, y de una parrilla
evaluativa como metodo directo, en € segundo.

Pasando ya a otros tipos de investigaciones, cabe sefidar la existencia de estudios
longitudinales sobre € nivel de competencia escrita, como |os de SCINTO (1985), ROMIAN
& MARCHAND (1987), LAPARRA (1986), CONDEMARIN & CHADWICK (1990). En €ellos se
observa € nivel de competencia entre los Ultimos cursos de Primaria y primeros de
Secundaria. Por otro lado, deben comentarse los trabgos de SCHNEUWLY & ROSAT
(1986) y SCHNEUWLY (1988), estudios también longitudinales (estudiantes de 8, 10y 12
anosy estudiantes de primer curso universitario) sobre el empleo de marcadores textuaes
en textos expositivos y argumentativos.® SCHNEUWLY (1988) establece diferentes niveles
de planificacion a partir del empleo de dichos marcadores:

- Planificacion paso a paso. En égta la frase coincide practicamente con €
parrafo. La conexion del texto queda débilmente marcada por marcadores temporales,
como después, y fundamentalmente por y. Dicho tipo de planificacion es mayoritario
entre estudiantes de 8 a 10 afnos).

- Planificacion por parrafos. Es la mas frecuente entre estudiantes de 12 afios, los
cuales entienden los parrafos como unidades textua es de empaguetamiento informativo.

- Planificacion global del texto. La emplean Unicamente |os estudiantes de primer
Curso universitario. Segin este tipo de planificacion, € texto se organiza en funcién de
una intencion y de un destinatario; se introducen partes explicativas y se marcan mas
explicitamente las relaciones entre ellas.”

Otros estudios sobre la competencia escrita de los estudiantes en Secundaria
ratifican que la dificultad de la estructuracion global del texto es una deficiencia
suficientemente detectada (MASSERON 1981, APPLEBEE 1984b, URRUTIA CARDENAS
1992, RAMA 1994, entre otros).

Otras investigaciones han canalizado su estudio a observar la competencia escrita

de los estudiantes en comparacion con las caracteristicas textuaes que presentan los

8 Otros trabajos sobre € empleo de marcadores textuales es e llevado a cabo por TURCO &
COLTIER (1988), que observan los marcadores de integracion lined en estudiantes de primer curso de
Secundaria (6° de college). PITTARD (1985a) efectla, tras una valoracion impresionista sobre las
dificultades de escritura de los estudiantes, un trabajo realizado con estudiantes de 14-15 afios con €
objetivo de sensibilizarlos de la estructuracién externa de un texto a partir de los marcadores textuales.

87 SCHNEUWLY (1988) parte en su estudio del texto como producto lingiiistico, considerando,
desde una éptica psicolinglistica, que € texto generado puede dar informacién del proceso llevado a cabo.
Para otros estudios sobre el nivel de competencia de los escritores aprendices desde un punto de vista
procesual, véase apartado 2.2.3.2.
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libros de texto (idea apuntada en el trabgo de SHAUGHNESSY 1977, COMBETTES &
TOMASSONE 1988, HANNAY & LACHLAN 1990). A este respecto, cabe destacar € trabgjo
de LAPARRA (1993), cuyo interés es la descripcion del dominio textual que los estudiantes
de Secundaria manifiestan en sus examenes en comparacion con los modelos idedles del
discurso académico manifestados en libros de texto. Ta estudio es también de caracter
longitudinal, alo largo de toda la Secundaria, y abarca desde € inicio del college francés
(11 afios) hasta e final del liceo (17 afios).

Segun este autor, la mala calidad de la escritura de los estudiantes dificulta la
evaluacion de contenidos mediante un examen, ya que resulta dificil separar 1o que es un
dominio insuficiente de los conceptos evaluados de lo que son lagunas en las
competencias linglisticas de los estudiantes. Sefidla este autor que la mayor parte de los
problemas detectados en los exdmenes de los estudiantes son originados --como han
dejado entrever también varias investigaciones citadas (cfr. SHAUGHNESSY 1977, RAMA
1994, SALAZAR 1995)-- por la paradoja comunicativa (vid. infra cap. 11, 3.4.1.2, €
ecritor de examenes. paradoja del contrato comunicativo), esto es, por la dificultad de
los estudiantes por determinar € saber compartido en una situacion de comunicacion, tan
raray alavez tan frecuente, en la que € estudiante es € emisor que transmite un saber a
un receptor, € profesor, que sabe méas que € sobre € tema, S bien actia como s no
supieralo que sabe.

Deben destacarse, dentro del ambito estadounidense, |os trabgjos |levados a cabo
por APPLEBEE (1981, 1984b). Este autor analiza, con un objetivo didactico, € nivel de
competencia escrita que los estudiantes de Secundaria manifiestan en sus escritos
académicos asi como @ empleo que efectian de la escritura en las digtintas areas
curriculares. Los resultados sefialan que los estudiantes escriben en genera poco, tanto en
frecuencia como en cantidad. Parece ser que en las distintas éreas curriculares solo se
emplealaescritura paralarealizacion de examenes.

Al lado de los estudios comentados, de caracter descriptivo y estadistico, existen
otros trabgjos cuyas afirmaciones descansan en valoraciones impresionistas, intuitivas
(surgidas de la experiencia diaria en @ aula) acerca de la cdidad escritora de los
estudiantes (LARSON 1971, KRESS 1982, DELFORCE 1985, MARTINEZ & RODRIGUEZ 1989,
HANNAY & LACHLAN 1990, NAsH 1990, TusON 1991, ALCALDE 1995, entre otros).

También pueden leerse preocupaciones didécticas subyacentes en los trabgos de
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TRIMBLE (1985), COLTIER (1986),® FREDERIKSEN (1987), GARCIA-DEBANC (1993),
BELLES (1991), ZAYAS (1994), NUNEZ & DEL TESO (1996), entre otros. Taes estudios no
parten de un corpus previo de muestras de estudiantes, sino que los gemplos son
extraidos de laprécticadiaria de clase.

Mencion aparte merece € trabgjo, efectuado en € ambito espafiol, de LLORENS et
al. (1995) acerca de las dificultades que los dumnos de Secundaria encuentran en sus
escritos de ciencias, preocupacion también presente en las investigaciones de SANMARTI

(1996). LLORENS €t a. comentan:

"Més alla de una descripcién intuitivay empiricade los problemasy su tratamiento
también intuitivo y puntua, consderamos necesario aportar herramientas
sistemdticas y bien fundamentadas para megjorar la comprensién y expresion de los
alumnos en & ambito concreto de cada érea o disciplina” (ibid, p. 113).

Sin embargo, a pesar de las premisas de las que parte, no efectia un estudio
sistematico, sino que se queda en una impresion general, a partir de muestras dispares
recogidas en las aulas. De todos modos, su interpretacion coincide con lo sefidlado hasta
el momento: e alumno no posee 0 no tiene presentes los conocimientos acerca de las
posibles expectativas que posee € lector sobre € discurso académico. Esto explica que
los aumnos comiencen a escribir admitiendo implicitamente que € lector ya estdinmerso
en e temay no necesita ningun tipo de introduccion. Sus escritos muestran la ausencia de
un plan u objetivo global, sin introducir en €l texto proposiciones supraordenadas o
materiales organizadores que muestren con claridad su hilo conductor e intencion.
Asimismo, se constata la presencia de ideas irrelevantes que distraen a lector y dificultan
la percepcion de lasideas globales e importantes del texto.

En cuanto a los estudios sobre € nivel de competencia escrita de algun aspecto
textual especifico, destacan variadas observaciones efectuadas por diversos grupos de
investigadores. Por 1o que se refiere a la creacion y mantenimiento de la referencia

textual, es preciso mencionar trabajos diversos. REICHLER-BEGUELIN (1988) efectlia una

8 En lainvestigacion Ilevada a cabo por COLTIER, Si bien no se parte de un estudio empirico
sobre un corpus, se efectlia una caracterizacion del nivel de competencia escrita que en los textos
expositivos académicos presentan los estudiantes de Secundaria (collége y lycée francés). Sefala este
autor la presencia de cuatro rasgos definitorios en la escritura académica de | os estudiantes:

a. Presencia de el ementos redundantes que rompen la progresion de lainformacién.

b. Ausencia de jerarquizacién de los contenidos proposicionales.

¢. Ausencia de relaciones légicas entre los hechos denotados.
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tipologia de los errores mas frecuentes en e empleo de redes anaféricas por estudiantes
de primeros cursos universitarios. BARTLETT (1982) también sefida la existencia de
problemas en € mantenimiento referencid en Primaria y Secundaria. La misma
preocupacion mueve € trabgjo de PIERSON (1993), quien andiza e empleo de las redes
anafdricas en reslimenes realizados por estudiantes de liceo (de 15 a 17 afios), s bien los
gemplos que propone pertenecen a textos modelos. SCHNEDECKER (1995) observa los
mecanismos anaféricos en relacion con € tipo de progresion tematica del texto, en
estudiantes de Primariay Secundaria.®

Centrandose en laintroduccion de informacion nuevaen € texto, CALKINS (1979,
cit. por BARTLETT 1982) observa los escritos de estudiantes de Primaria'y Secundaria.
COMBETTES (1987) parte de textos narrativos y descriptivos de estudiantes de Primaria
(CM, cours moyen, estudiantes de 9 y 10 afios) y advierte que un problema que suelen
tener los estudiantes es la introduccion de informacion nueva en € texto. CALSAMIGLIA
(1994a) repara también en la dificultad que tienen los estudiantes de Primaria para
introducir en su texto € tdpico del mismo. Dicha dificultad ha sido frecuentemente
denunciada en otras investigaciones, algunas de las cuaes ya hemos comentado (cfr.
SHAUGHNESSY 1977, APPLEBEE 1981, LAPARRA 1986, 1993, REICHLER-BEGUELIN 1988,
NAsH 1990, RAMA 1994, entre otros).

Respecto a la organizacion y estructuracion del texto, WALVOORD et a (1995)
analizan & empleo de esquemas en los escritos estudiantiles a partir de un corpus
formado por 122 muestras de escritos pertenecientes a primeros cursos universitarios.
BESSONAT (1988), en estudio longitudinal alo largo dd collége, analiza la organizacion
dd parrafo en relacion con los diferentes tipos de progresion tematica. Dicho autor
concluye que los estudiantes a fina de college (14 afios) presentan textos
archisegmentados o bien péarrafos-bloque, sin segmentacién aguna.

MAsS (1985) y CoMBETTES (1978, 1986b) se interesan también por como los
estudiantes adquieren la progresion tematica. En COMBETTES (1986b) € estudio se centra
en estudiantes de Secundaria (pertenecientes ad college francés, con edades comprendidas
entre los 11 y 14 afios), mientras que en COMBETTES (1978) & punto de mira son los
estudiantes de CM1 y CM2 (9 y 10 afos). MAs (1985) se acerca ad empleo de ta

d. Ausencia de unafase conclusivaredl.
% Egtudiantes de CM (de 9 a 10 afios de edad) hasta collége (de 11 hasta 14 afios), inclusive.
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mecanismo textua en la escuelaelemental afin de plantear instrumentos y criterios para
evauar lostextos.

En cuanto a mangjo de lareformulaciéon y giemplificacion en los escritos de los
estudiantes de Secundaria, destacan los trabgjos de CHAROLLES & COLTIER (1986),
COLTIER (1988), VECK (1990) y DELCAMBRE (1996), en que se establecen categorias de
los errores més frecuentes de los estudiantes de Secundaria en € empleo de tales
operaciones textuaes® Analizan los problemas cognitivos y linglisticos que los
estudiantes encuentran en la operacion de reformulacion con € fin de proponer
secuencias didécticas para paliar estas dificultades. CHENG & STEFFENSEN (1996)
analizan € uso que hacen |os estudiantes universitarios de los elementos metadi scursivos.
Finalmente, otros autores, tales como BRIEND (1988), FucHs (1994) y MARCOS &
BERNICOT (1997), desde postulados tedricos o intereses distintos, también degjan patente
su inquietud didéctica por e tema.

En cuanto a la manera de abordar € texto escrito en una disciplina concreta,
sobresalen las investigaciones efectuadas en torno al mangjo del texto en e ambito de la
asignatura Historia. STOCKTON (1995) describe un modelo de texto histérico asi como
diferentes grados de competencia textual del mismo entre estudiantes universitarios.
También ReENE (1991) se acerca a los textos historicos escritos por una clase de
estudiantes de college (14 afios). En su andisis denuncia € abuso de la giemplificacion 'y
la falta de estructuracion de los textos, presentados como una yuxtaposicion de frases.
FREEDMAN (1987) lleva a cabo un estudio longitudina sobre la estructuracion de textos
historicos, tanto reales como ficticios, entre nifios de 5, 8 y 12 afos. Debe destacarse
también d trabgjo efectuado en € ambito hispanocamericano por SELINKER & VIVANCO
(1992). Ante la falta de competencia escrita que los estudiantes de Historia de los
primeros cursos manifiestan en sus escritos, tales autores se plantean contrastar los
recursos textuales empleados en textos modelos y 1os empleados por 1os estudiantes, con
el objetivo de facilitarles a éstos ‘reglas confiables' (safe rules), es decir, microestructuras

retéricas para emplear en sus ecritos.

% CHAROLLES & COLTIER (1986) y COLTIER (1988) efectiia su estudio con estudiantes de 12 a
14 afios. VECK (1990) DELCAMBRE (1996) observan los escritos de estudiantes del liceo (estudiantes de
15 a 17 afios).

¥ Otros estudios se basan fundamentalmente en e texto narrativo, como & de ROTHERY (1980),
que gira en torno a la organizacién textual de un texto narrativo, a través de un solo informante, un
estudiante de Ultimo curso de Primaria. Por su parte, MARTIN (1980) efectla un andlisis de un texto
expositivo (en concreto, un comentario de texto literario que ha sido planteado como examen de la
disciplina en cuestién), producido por un estudiante de 11 afios.
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Apuntados algunos de los estudios mas representativos sobre € nivel de
competencia escrita de |os estudiantes, debe destacarse que, para poder describir y juzgar
el nivel de competencia escrita de los estudiantes, la mayoria de los estudios comentados
han tomado como marco de referencia para la emision de un juicio la descripcion tedrica
del tipo de texto analizado, tal como se procede en la presente tesis de doctorado.

Por otro lado, a la luz de los trabgjos expuestos, puede afirmarse que, con
excepcion hecha de los estudios --aunque parcia es-- realizados en torno al Corpus 92, no
parece exigtir en la bibliografia consultada investigaciones sobre € nivel de competencia
exrita que alcanzan los estudiantes espafioles en escritos académicos d finalizar
Secundaria. El reciente informe sobre la calidad educativa efectuado por € INCE se
centraen e texto narrativo y con estudiantes de 14 y 16 afios.

Asimismo, son pocos los estudios, fuera ya de la tradicion espafiola, que se
centran en € nivel de competencia textua a partir de un corpus de escritos académicos
gue permita una transferencia de los resultados obtenidos (cfr. RAMA 1994). Los trabgjos
gue analizan aspectos textuales son con frecuencia estudios parciales sobre una operacion
textua especifica y pocas veces la interpretacion cuaditativa esta respaldada por datos
cuantitativos. De todos modos, conocer investigaciones centradas en la descripcion del
nivel de competencia de los estudiantes permite tener informacion de caracter normativo
gue ayuda a caracterizar la calidad de los escritos objeto de andlisis de la presente
investigacion.

La presente investigacion se propone contribuir de algin modo a cubrir & hueco
bibliografico comentado, al plantearse la descripcion, tanto cuantitativa como cualitativa,
del nivel de competencia textual que los estudiantes, a finalizar Secundaria, manifiestan

en sus escritos expositivos académicos. De los contenidos activados en la compaosicion

Cabe mencionar propuestas para evaluar € discurso académico, como € trabgo de
GREENBERG (1988), donde establece una serie de criterios que deberian contemplar los profesores de
las disciplinas de contenido cuando evalGan producciones escritas de sus estudiantes. Los criterios
sefialados por GREENBERG Son |0s siguientes:

1. Seleccionar y limitar una materia.

2. Formular y clarificar lasideas.

3. Desarrollar unaformalégica de organizar las ideas.

4. Localizar y sintetizar material de soporte adecuado.

5. Hacer pérrafos coherentes.

6. Adaptar lasintaxis a propésito y lector.

7. Editar el texto conforme alas convenciones del uso académico

8. Documentar cualquier cita o referencia.

Asimismo, en GRuUPO EVA (1996), CamPS et a. (1998) y VAZQUEZ (e.p.), entre otros, se
observa un interés por la creacion de herramientas didacticas y de evaluacion para los textos
académicos.
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textual, nos interesa fundamentalmente describir aspectos de caracter textual, que tengan
gue ver con la estructuracion global del texto expositivo académico, con la coherencia del

texto en su globalidad, aspecto, como se ha visto, poco estudiado y poco trabgado
didécticamente en la tradicion espariola.
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2.3. Sintesisdel capitulo

Pretender evaluar € nivel de competencia textua que manifiestan los estudiantes
al fina de Ensefianza Secundaria en | os escritos académicos que presentan a profesor, asi
como configurar criterios de evaluacion para la ulterior proyeccion didéctica de los
mismos nos ha llevado, como ha quedado recogido en estas paginas, a adentrarnos en
campos bibliogréficos muy diversos, y efectuar, por tanto, un trabgjo interdisciplinar que
hemos articulado en tres fases.

En primer lugar, intentar evaluar una realidad supone detenerse en estudiar las
diversas concepciones que del hecho evauativo se han sucedido y superpuesto en
educacion: pedagogia por objetivos (2.1.2); pedagogia de procesos (2.1.5). Dichas
concepciones reposan en distintas teorias psicologicas del aprendizaje nacidas desde
postulados cientificos opuestos: conductismo (2.1.1) frente a cognitivismo (2.1.4). Bgo
el amparo de una determinada concepcidon del aprendizaje, los diferentes planes de
estudio que se han sucedido a lo largo del siglo XX para la Ensefianza Secundaria han
propagado una determinada vision de la evaluaciéon educativa (2.1.3, 2.1.6). De este
gpartado (2.1), cabe destacar la concepcion sesgada que los planes de estudio o su
aplicacion posterior ofrecen de las teorias psicolégicas del aprendizaje, 1o que lleva
incluso a oponer diametralmente conductismo a cognitivismo.

Por otra parte, acotando €l campo ala evaluacion del texto escrito (apartado 2.2),
hemos presentado los méodos empleados norma mente en este caso para la recogida de
informacion (2.2.1). Asimismo, hemos efectuado una sucinta historiografia sobre como €
texto escrito ha sido ensefiado, corregido y evaluado en Ensefianza Secundaria. Para dllo,
hemos tenido en cuenta las reflexiones criticas efectuadas sobre la practica diaria en €
aula (2.2.2). A continuacion, hemos comentado las sucesivas propuestas nacidas dentro
de un determinado marco tedrico (2.2.3), y hemos anotado |as ventgjas e inconvenientes
de cada una de tales propuestas (subapartados 2.2.3.1, 2.2.3.2, 2.2.3.3). Findmente,
Ilegados a este punto, hemos concretado |a observacion en estudios descriptivos sobre €
nivel de competencia de los estudiantes en € discurso académico. EI campo de
investigacion se ha centrado en los diversos estudios generalesy parciaes que anaizan €
nivel de competencia de aspectos textuales alcanzado por |os estudiantes en sus escritos
(apartado 2.2.4).
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Como se ha intentado sostener a lo largo del presente capitulo a partir de la
revision bibliogréfica efectuada, € concepto de evaluacién no es monosémico ni puede
definirse de forma aidada, sino que hay varios tipos de evaluacion, segln la concepcion
psicologica dd aprendizaje, segun la capacidad que se evalle (conocimientos,
habilidades), segiin se evalle € proceso o los resultados de una tarea de aprendizaje, o
seguin se eval Ue siguiendo un marco de referencia normativo o criterial.

Estatesis de doctorado se plantea la evaluacion de una habilidad, la composicion
de un texto expositivo académico, como la emision de un juicio de valor sobre la misma.
Los textos que se evallan han sido producidos por una poblacién concreta, estudiantes
que han recibido la sancion de Secundaria. Desde este punto de vista, puede parecer que
llevamos a cabo una evaluacion sumativa. Pero € fin de dicha evaluacion no es evaluar el
resultado de un proceso de ensefianza-aprendizaje, sino detectar las necesidades
comunicativas de los estudiantes. Por lo tanto, a evaluar tales escritos estamos
realizando, pues, una evaluacion diagnodstica que permitala configuracion de un marco de
referencia normativo y otro criterial. Con € fin de crear tales marcos de referencia, se
parte de un método directo de recogida de informacion. Se analizan muestras escritas de
un tipo de texto concreto, aunque, por otro lado, intentamos acercarnos indirectamente, a
través de los productos escritos, a proceso de composicion llevado a cabo.

Ahorabien, para poder evaluar, desde un punto de vista textua, las muestras que
congtituyen el corpus de la presente investigacion, se carecia de un marco de referencia
criterial y normativo, pues es la existencia de estos marcos de referenciala que se echaen
fatay pretende establecer estatesis. Por o tanto, alahora de juzgar los textos analizados
se entra en una espiral: con su andlisis se pretende crear unos marcos de referencia desde
los que sea posible la emision de un juicio, pero a mismo tiempo tales textos deben ser
analizados y evaluados, paralo que es necesario contar de algin modo con un marco de
referencia parapoder juzgar las muestras analizadas.

Para ello, se ha contado con varias fuentes de informacion que constituyen €
marco tedrico de esta investigacion (cap. 111). La descripcion tedrica del modelo de
calidad expositiva académica funcionard como criterio para juzgar, desde € punto de
vista textual, lainformacion recogida. Por otro lado, desde un punto de vista normativo,
se han tenido en cuenta, como se ha sefialado, los resultados obtenidos en otras
investigaciones (apartado 2.2.4) con un objetivo similar al nuestro. El siguiente cuadro

recoge, agrandeslineas, e concepto de evaluacién que se sigue en este estudio:
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METODO DE RECOGIDA DE INFORMACION

M étodo directo (muestras escritas para evaluar € nivel de competenciatextua delos
estudiantes a finalizar Secundaria).
M étodo indir ecto (hipétesis explicativas sobre € proceso de composicién llevado acabo a

partir del andlisisdel producto escrito).

TIPO DE EVALUACION

Diagnéstica: deteccion de necesidades comunicativas.

MARCO DE REFERENCIA

Criterial: modelo de competencia expositiva académica.

Cuadro 2: concepcion de evaluacion en estainvestigacion

En definitiva, e concepto de evaluacion a que nos atenemos en estainvestigacion
responde al de la evaluacion ddl texto escrito como la emision de un juicio de valor, que
busca ante todo comprender y aprehender la realidad evaluada. El objetivo dltimo de tal
evaluacion es la creacion, como hemos indicado, de un doble marco de referencia cuya
configuracion resulta interdependiente: en un primer momento, los criterios de
evaluacion tomados, extraidos de la descripcion tedrica dd tipo de texto analizado,
permiten caracterizar € nivel medio de competencia entre la poblacién andlizada y, en
consecuencia, detectar necesidades textuaes suficientemente documentadas de los
estudiantes. Desde dicho nivel medio se puede extraer un marco de referencia normativo,
planteado como potenciador de aprendizgje, que permite establecer & umbra de
tolerancia de competencia textual a finalizar los estudios secundarios. Asimismo, desde
las necesidades textuales documentadas se procede a definir los criterios de evaluacion
desde un punto de vista didéctico, atendiendo a dominio y ausencia de dominio de los
mismos en las muestras analizadas.

Con la creacion de este doble marco de referencia se pretende poder evaluar
formativamente posteriores muestras escritas de textos expositivos académicos en
Secundaria. Para tales propdsitos, € marco tedrico de la concepcion de evaluacion que

nos parece mas adecuado es e propugnado por € GRuPO EVA (1991, 1996) y VESLIN €t
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al. (1992), divulgado por € grupo de la Universidad Autonoma de Barcelona, coordinado

por CAMPSY RIBAS.
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CAPITULO I1I: MARCO TEORICO. LA REALIDAD OBJETO DE ESTUDIO:
EL TEXTO EXPOSITIVO GENERADO EN EL DISCURSO ACADEMICO

"El problema del uso comunicativo del lengugje es que es
necesario darle a entender nuestro mensge a otro. El
lengugj e esirremediablemente transitivo.”

G. Alvarez 1991: 93

“Alicia No entiendo lo que quieres decir.

Humpty Dumpty: jPuesclaro s no telo he dicho!

Alicia. El problema es saber 9 se le puede dar a una
palabratantos sentidos diferentes.

Humpty Dumpty: El problema es saber quién manda, jeso
estodo!”

Lewis Carroll (1865). Alicia en € pais de las maravillas

Como ha gquedado apuntado, la presente tesis de doctorado pretende analizar y
evaluar los escritos académicos, de naturaleza expositiva, que los estudiantes elaboran
para demostrar su saber d findlizar |a Ensefianza Secundaria. Para ello, se hace necesario
efectuar una delimitacion tedrica, yendo desde |0 mas general alo més especifico.

Parallevar a cabo dicha caracterizacion, partimos de lanocion de texto frente ala
de discurso (3.1). A continuacion, nos acercamos a distintas concepciones tedricas sobre
las propiedades definitorias del texto; pasamos luego a delimitar € concepto de
textualidad, ta como lo entienden BEAUGRANDE & DRESSLER (1981), y d de
competencia comunicativa (apartados 3.2, 3.3).

La siguiente fase es precisar los términos abstractos de texto, discurso y
competencia comunicativa aplicandolos a una realidad concreta, € texto expositivo
generado en @ discurso académico (apartados 3.4, 3.5). De este modo, podremos conocer
las convenciones sociamente establecidas para d texto expositivo académico,
informacion fundamenta para juzgar € grado de satisfaccion de los escritos objeto de

andlisis en estainvestigacion.
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Una vez acotada dicha realidad, proponemos un modelo tedrico procesua de
produccion textua: modelo de estadios en paralelo y los siete principios de linealidad
textual de BEAUGRANDE (1982, 1984, 1997) (apartados 3.6, 3.7). En un intento de
relacionar €l proceso de composicion y € producto textual, € texto expositivo se estudia
atendiendo a una concrecién posible de los principios de linealidad en una determinada
operacion textual considerada definitoria del mismo (apartado 3.7.2). Para la descripcion
de tales operaciones se incorporan aportaciones distintas de la teoria del andlisis del
discurso que se enfocan desde € texto como producto, aungue sin olvidar, como se ha
indicado, que funcionan como indicios dd funcionamiento del proceso de composicion
textual.

El marco tedrico que en este capitul o se presenta congtituye, pues, la base desde la

gue es posible juzgar 10s escritos que constituyen e corpus de la presente investigacion.
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3.1. Delimitacion detexto y discurso

Las nociones de texto y discurso se han convertido en dos conceptos de dificil y
complegla delimitacion entre si, al designar € objeto de estudio de unas disciplinas
cientificas (como la lingliistica textual y el andisis del discurso).” Las opciones tomadas
ante los dos términos son muy variadas. Incluso, |as definiciones que se ofrecen desde las
diferentes teorias pueden llegar a entrar en contradiccion: Lo que unos linglistas [laman
'‘texto’ es, precisamente, 10 que otros denominan 'discurso’ y viceversa. Existe unanimidad
en e desacuerdo [...] [con lo que se advierte] la escasa importancia de este quiza
seudoproblema algo sobredimensionado.” (BoNILLA 1997: 9-10).%

Algunas escuelas han adoptado € término discurso como término generaizante,
con e que se engloban los aspectos més pragméticos de la comunicacion, mientras que
texto cubre la parte mas linguistica. Para ADAM (1985), KRESs (1985) Y GRupo EVA
(1996) la nocidn de discurso es objeto de un campo de investigacion més amplio que €
gue cubre € término texto, reservado para € dominio estrictamente linguistico. Con €
término discurso se tragpasa @ dmbito linguistico para entrar en lo social, en € dmbito de
uso.

Es esta perspectiva la que en lineas generales seguimos en la presente
investigacion. La razon Ultima de esta eeccion responde a un habito bibliografico. En
lingliistica del texto, se habla de tipos de textos, definidos basicamente por su funcion

comunicativa, y de propiedades textuales, con las que se hace referencia a la

%2 Una revision sobre |as diversas concepciones de tales conceptos, texto y discurso, puede verse
en STuBBs (1983), SALVADOR (1990b), MILIAN (1990), ADAM (1990), CASTELLA (1992), BASSOLS &
TORRENT (1996), MAINGUENEAU (1996).

% Hay autores, como RIGAU (1981), BERNARDEZ (1982), LOzANO et a. (1982), MEDEROS (1988),
CASTELLA (1992), que emplean como précticamente sindnimos los conceptos detexto y discurso. En € caso
de optar por diferenciarlos, una postura es considerar texto como acto comunicativo escrito, dentro de la
corriente de la linguistica textual, mientras que discurso seria el acto comunicativo oral, concebido como €l
objeto de estudio de la corriente de andlisis ddl discurso (COULTHARD 1985:3).

Por otro lado, tomando un criterio fundamentalmente etimol dgico, se considera texto € producto
de la comunicacién, en tanto que registro de un acto comunicativo. Etimoldgicamente, texto procede de
textum, lo que transmite una imagen de hecho trabado. Sin embargo, € proceso de la comunicacion es
designado como discurso, adudiendo a su sentido etimoldgico de discurrere, que comporta la idea de
dinamismo, proceso, secuenciaidad (WIDDOWSON 1978, BROWN & YULE 1983, 1993: 47).

También cabe la posibilidad de entender texto como la nocién tedrica abstracta que se materiaiza
en d discurso (VAN Dix 1977, HALTE 1988) aunque, paraddjicamente, esta Ultima opcion puede ser
concebida en sentido inverso. Como sefiala BONILLA (1997:10), la postura de VAN DIk no se ha
mantenido de forma constante a lo largo de su trayectoria profesional: "Puede comprobarse que en sus
trabajos anteriores a 1981 utiliza el concepto 'texto’, mientras que en los aparecidos a partir de esafecha
emplea € término discurso, ya de manera sistematica, aungue en ambos casos y desde enfoques
distintos, VAN DI esté tratando, en esencia, € mismo objeto basico de estudio.”
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caracterizacion interna de los mismos. Por otro lado, se habla de géneros discursivos,
definidos por su ambito de uso, y de sSituacion discursiva, para hacer referencia a las
condiciones de enunciacion (cfr. BASSOLS & TORRENT 1996). Es més, para definir la
realidad objeto de nuestro estudio, tradicional mente se han preferido las nociones de texto
expogitivo (cfr. WERLICH 1975, ADAM 1985, COMBETTES & TOMASSONE 1988),
aludiendo alafuncion del mismo, y de discurso académico, con la que se hace referencia
al ambito de uso (cfr. BizeLL 1982, JoLLIFFE 1988, FLOWER 1990, NAsSH 1990, BASSOLS
& TORRENT 1996, entre otros).

De todos modos, debe matizarse que, a pesar de la precision terminoldgica que
hemos efectuado, en € marco tedrico tomado para nuestro estudio --la nocion de
textualidad desarrollada por BEAUGRANDE & DRESSLER (1981)-- no se Sente la necesidad
de distinguir entre tales nociones --texto y discurso--, consideradas por estos autores
como sindnimas. En la presente tesis de doctorado hemos optado por la distincion entre
texto y discurso, pues nos ha parecido mas interesante dedlindar entre lo propiamente
lingUistico, verbal (€l texto en su funcidn expositiva), y lo propiamente pragmético (el
discurso generado en € contexto académico). Dicha distincion parece estar también en la
base de la diferenciacién defendida posteriormente por BEAUGRANDE (1997: 52, 311), d
considerar que € discurso esla dimension social que engloba al texto, acto comunicativo
propiamente lingUistico.

En redlidad, puede entenderse la relacion existente entre ambos conceptos --texto
y discurso-- como unarelacion de inclusion y de caracter interdependiente: € discurso se
manifiesta en unos textos, y estos se forman dentro de una determinada situacion
discursva o comunidad de discurso. Dicho de otro modo, € discurso emerge en 'y a
través de los textos, y estos, a su vez, son expresion o redizacion de un discurso
determinado. Puede, en fin, decirse que € discurso impone un estilo propio, entendido
como € resultado de una determinada eleccion entre opciones diversas, que marca los
textos generados en su seno (cfr. BEAUGRANDE & DRESSLER 1981, 1997: 51, BIZELL
1982).

Una vez dedindada la concepcion tedrica general que de texto y discurso
tomamos en nuestro estudio, detallamos distintas concepciones tedricas sobre las
propiedades definitorias del texto (3.2), para, a continuacion, describir € marco tedrico
seguido en este trabgjo para caracterizar la nocion de texto (3.3). Tras dicha acotacion,

efectuamos una descripcion del discurso especifico objeto de estudio en nuestra
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investigacion, € discurso académico (3.4), asi como dd tipo de texto frecuentemente

generado en &: € texto expositivo (3.5).
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32 Digtintas concepciones tedricas sobre las propiedades
definitorias del texto

Un texto no es una secuencia de frases, tal como o definieron las primeras
explicaciones tedricas (cfr. HARWEG 1968), sino que debe entenderse como una unidad
verbal comunicativa. Para dar una definicion més precisa, es necesario dedlindar cudles
son las propiedades basicas que hacen que un acto comunicativo pueda ser entendido
como texto. Desde | as apreciaciones tedricas postuladas por € grupo de la Universidad de
Constanza (HARWEG, SCHMIDT, PETOFI y DRESSLER, entre otros), coordinado por PETER
HARTMANN (1964), han sido muchas y muy diversas las aproximaciones tedricas para
delimitar qué se entiende por textualidad, esto es, qué es |o que define un texto como tal
(cfr. VAN Dix 19853).** Aun teniendo en comun estas distintas aproximaciones la
definicion de texto como acto verbal comunicativo, la concepcidn de texto varia segin
como se haya entendido la nocion de textualidad.

La nocion de textualidad, como propiedad condicional por la que se distingue un
texto de lo que no lo es, ha sido definida desde diferentes dpticas. HALLIDAY & HASAN
(1976), representantes de la llamada gramética sistémica o funcional, entienden que la
textualidad --parala que emplean € término textura (texture)-- se crea fundamentalmente
por las relaciones de cohesion.

Consideran estos autores que € principio definidor de texto, entendido como un
todo unificado (HALLIDAY & HASAN, ibid, p.1), es € de cohesion, concepto con € que
refieren las relaciones de significado que tienen lugar dentro del texto. Dichas relaciones
semanticas entre los constituyentes textuales se expresan a través de dependencias

gramaticalesy |éxicas:

"Where the intepretation of any item in the discourse requires reference to some
other item in the discourse, thereis cohesion" (HALLIDAY & HASAN, ibid, p.11).

Sin embargo, tras haber definido € concepto de textura desde |a cohesion, sefidlan

gue la textura necesita ser definida también por la acomodacion del texto a contexto en

% Para una revision sobre los origenes de la lingiiistica textual y del andlisis del discurso, véase
VAN DIX (1972), CONTE (1977), BEAUGRANDE & DRESSLER (1981), BERNARDEZ (1982), BEAUGRANDE
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gue tiene lugar, esto es, por € registro linglistico (ibid, p.23). De este modo, indican que
un texto es, por un lado, coherente con respecto a contexto, por o tanto consistente en
registro, y, por otro lado, coherente en si mismo'y, por lo tanto, cohesivo.*

A la luz de estas afirmaciones, se puede asentir que la aproximacion tedrica
propugnada por estos autores resulta contradictoria o, cuando menos, ambigua. Al lado de
afirmaciones en que se identifica cohesion con textura, Se encuentran otras en las que se
sogtiene que la cohesién es una propiedad necesaria pero no suficiente para la
configuracion de la textura (HALLIDAY & HASAN ibid, p. 299, 324). Aproximaciones
tedricas posteriores consideraran que la cohesidon no es ni siquiera necesaria para la
creacion de textualidad.

Para otros autores, textualidad es sinénimo de coherencia, considerada como
propiedad definitoria de texto. En lo que discrepan entonces las diversas concepciones

tedricas es en lamanera de concebir la coherencia:

1 La coherencia como propiedad textual

2. La coherencia como propiedad pragmatica, resultado de la interaccion

emi sor -texto-receptor %

1. La coherencia como propiedad textual

Entendida como propiedad textual, se ha intentado definir coherencia como la
estructura profunda del texto, y cohesién --también llamada coherencia lineal (cfr. VAN
DiX 1977)-- como la estructura superficial.’” Desde esta perspectiva, la coherencia serfa
la estructura subyacente del texto que se manifiesta a través de la cohesion textual, esto
es, a través de la conectividad de las secuencias textuales. Como gemplo ilugtrativo de

esta postura, sirvaladefinicion de coherencia ofrecida por VAN Dix (1977, 1980:147):

(1984), VAN DiXx (1985a), BEAUGRANDE (1985), MAINGUENEAU (1987), BEAUGRANDE (1997), entre
otros.

% Cabe indicar que estos autores parecen emplear en este caso e término coherencia como
sinénimo de textura y por o tanto como sinénimo de cohesion. En ninglin momento el término coherencia
se define con precision.

A partir de la observacion efectuada por estos autores, en agunos manuales se distinguié entre
coherencia interna 'y coherencia externa (cfr. LozaNO et . 1982, VILARNOVO 1991, CASTELLA 1992).

% Para una revision sobre el concepto de coherencia textual, véase HosBs (1983), CHAROLLES
(1986h), FAYoL (1986), LUNA (1990), VILARNOVO (1991), CASTELLA (1992), BERNARDEZ (1995),
FIGUERAS (1998), entre otros.

9" La concepcion del texto como la superposicion de dos estructuras, la coherencia o estructura
profunda, y la cohesién o estructura superficial, pone de manifiesto la herencia de la tradicion chomskyana
en los primeros estudios de lingtiistica textual (CHOMSKY 1957).

126



"Intuitivamente la coherencia es una propiedad seméantica de los discursos, basada
en lainterpretacién de cada frase individual rel acionada con lainterpretacion de otras
frases."

En esta misma linea, destaca, también, la aportacion tedrica desarrollada por la
perspectiva funciona de la oracion, en la que se describe la coherencia textual através de
la progresion temética (vid. infra apartado 3.5.4). Ahora bien, muchos de tales estudios
concluyen gue no es posible caracterizar la coherencia por la cohesion, puesto que esta
ultima no puede ser considerada una propiedad necesaria ni suficiente para dar cuenta de
latextualidad. Esta conclusion llevara a los autores que en un principio defendieron esta
postura (cfr. BELLERT 1970, VAN Dix 1977, 1978, CHAROLLES 1978,% 1983, LUNDQUIST
1983, HoBBS 1983, LANGLEBEN 1983, COMBETTES 1983) a posteriores acercamientos a
concepto de coherencia.

Por otro lado, son también comunes en la bibliografia existente (CHAROLLES
1978, VAN Dix 1977, 1978, BERNARDEZ 1982, BROWN & YULE 1983, GIORA 1993) los
intentos de dar cuenta de la coherencia a partir de la existencia de un tépico del texto,
concebido éste como € motor que llevaalaplanificacion global del texto.

2. La coherencia como propiedad pragmatica, resultado de la interaccion

emi sor -texto-receptor

Respecto de la segunda posicion, es decir, la que entiende € texto no como una
redlidad estdtica sino procesual, se ha concebido la coherencia como una propiedad
pragmatica dependiente del esfuerzo interpretativo del receptor.

El texto actla a modo de instrucciones, dadas a través de los diferentes
mecanismos de cohesidn, que guian a receptor en la interpretacion textua (cfr.
WIDDOWSON 1978, CHAROLLES 1985,1986b, SOzer 1985, CoNTE 1977, 1986, 1994,

% CHAROLLES (1978: 34-37) esboza ya una aproximacion pragmética a la coherencia ademés de
intuir muy acertadamente el fendmeno posteriormente denominado de 'paradoja comunicativa en €
contexto académico’ (vid. infra apartado 3.4.1).

Sefida este autor que a veces € profesor es capaz de dotar de coherencia a un texto incoherente
porque realiza el esfuerzo de acceder ala situacion de enunciacion desde la que el texto es emitido. Pero, a
pesar de ese esfuerzo, € profesor sigue marcando y corrigiendo esa incoherencia textual, que ha supuesto
un esfuerzo interpretativo por parte del receptor, por unarazén de deontol ogia discursiva superior:

"Le maitre corrige parce qu'il percoit que le calcul que lui a pu réussir n'est pas forcément ala
portée de nimporte qui (en particulier pas ala portée du destinataire) et parce qu'il estime que tout propos
doit, quand il n'est pas immédiatement cohérent, étre, pour le moins, facilment rattrapable...par un
récepteur quelconque.”
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FAayoL 1986). De este modo, la coherencia es una propiedad atribuida por € sujeto
intérprete del texto, resultado de la interaccion emisor-texto-receptor. La explicacion mas
detallada de la coherencia desde la interpretacion es la ofrecida por CoNTE (1977, 1986,
1994):

"The coherence of a text is the product of an interpretation, a construction of the
interpreter. Coherence is here viewed as the result of a dynamic interaction between
the text and the receiver, not as aproperty of agtatic structure”’ (CONTE 1994: 197).

Segun CHAROLLES (1985, 1986b), puede hablarse de un principio de coherencia,
por e que e lector se acerca a texto presuponiendo coherencia, estableciendo las
pertinentes relaciones conceptuales entre los elementos del mensge, haya o no

conexiones lingUisticas explicitas entre esos elementos:

"L'idée que la cohérence n'est pas fondamentalment un trait du discours, mais bien
plutdt une espéce de principe dinterpretation enjoigant au(x) récepteur(s) de trouver
(calculer) des relations entre les énoncés congtituant une séquence lorsque celles-ci
ne lui (leur) paraissent pasimmédiatement” (CHAROLLES 1986b: 52).

La coherencia esta pues ligada a la posibilidad de dar sentido. En este proceso
interpretativo intervienen multiples factores. Los psicologos cognitivos han intentado dar
respuesta a fendbmeno de cdmo se lleva a cabo la interpretacion. Afirman que para
interpretar un mensgje no se opera solo con los datos literaes ofrecidos por € texto, Sho
que la interpretacion textud tiene que ver con la manera en que se amacena la
informacion en la mente, con la estructura de la memoria (cfr. BARLETT 1932, MINSKY
1975, SCHANK & ABELSON 1977, SANFORD & GARROD 1981). El hablante presupone una
determinada informacion amacenada en la memoria del oyente que le permitira a este
poder interpretar 1o no explicito y asimilar la informacion nueva aportada. Esta, para
poder ser interpretada, debe, por lo tanto, tener siempre algun tipo de conexion con la
informacion a macenada en lamemoria.

Desde un intento de explicar los principios que rigen la conversacion, se han
desarrollado dos teorias pragméticas, aplicables a enunciados comunicativos, que de

formaindirecta vienen aincidir en la explicacion de la coherencia desde la interpretacion
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por parte de los hablantes (GRICE 1975, SPERBER & WILSON 1986). Segin GRICE, la
conversacion es posible porque existe un principio de cooperacion segun e cua los
hablantes se comprometen a congtruir conjuntamente € intercambio comunicativo y a
contribuir a la dotacion de sentido del mismo de la manera méas conveniente, siguiendo
cuatro méximas conversacionaes establecidas por este autor (cantidad, calidad, relacion,
manera). El receptor presupone un enunciado coherente guiado por ese principio de
cooperacion, por € queintenta dotar de sentido alo que se le comunica.

Por su parte, SPERBER & WILSON reducen la teoria de GRICE a un gran principio
por e que se explica & acto comunicativo: € principio de la relevancia, derivado de la
maxima de relacion de GRICE (ibid). Segin estos autores, se presta atencion a
interlocutor porque se presupone que va a ser relevante. El procesamiento de la
informacion solo tiene interés s 1a informacién aportada actta como estimulo inferencia
sobre la informacion ya amacenada, es decir, cuando ésta, al ser asmilada la nueva
informacion, experimenta una modificacion. Cuanto mas aporte informativo (efectos
cognoscitivos en la teoria relevantista) produzca un enunciado y menos esfuerzo de
interpretacion exija, més relevante es.*

Ahora bien, desde la concepcidn de la coherencia como propiedad pragmética,
ésta se acaba convirtiendo en un término demasiado amplio --y, por ende, poco
definitorio-- en € que tienen cabida todos los factores que intervienen en € proceso
interpretativo del texto. Desde esta Optica tedrica, la no textualidad --laincoherencia- en
si no parece exitir, puesto que € receptor puede dotar de coherencia, a través de un
esfuerzo interpretativo, cualquier mensaje verba aparentemente incoherente.

Lo cierto es que las diversas aproximaciones a la nocién de textualidad no
permiten en muchos casos delimitar con sdlo e binomio cohesién-coherencia o que

puede ser considerado texto de lo que no lo es. Un texto requiere ser definido desde otros

% |a relevancia tiene que ver, por lo menos, con dos aspectos. a qué tipo de conocimiento
guarda relacion con un tema determinado; b. qué clase de conocimiento serd Util para acanzar cierto
objetivo. Desde la teoria de la relevancia cada uno de estos dos aspectos recibe una denominacion
diferenciada: asi, se habla de pertinencia y de relevancia, respectivamente (cfr. ESCANDELL 1993,
FIGUERAS 1998).

Para una revision de la nocién de textualidad, véase FIGUERAS (1998). Es sumamente interesante
la tesis defendida por esta autora. Tras demostrar que los conceptos de cohesion y coherencia resultan
insuficientes para dar cuenta de la textualidad, propone un acercamiento a ésta desde la teoria de la
relevancia desarrollada por SPERBER & WILSON (1986). Desde esta 6ptica, 1o que mueve a considerar una
emisién verbal como texto es la relevancia del mismo, propiedad de naturaleza pragmética, que no es
intrinseca a texto, sino que depende de la interrelacién emisor, texto, receptor. Relevancia es de hecho
"unanocion més bésicay genera que lacoherencia. Desde la perspectiva relevantista, la coherencia deriva
delarelevancia’. (FIGUERAS 1998: 591).
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parametros que dedinden de forma més precisa los factores de produccién y de
interpretacion que se conjugan a la hora de configurar una emision verbal como acto
comunicativo.

En nuestra investigacion, a la hora de acotar la nocion de textualidad, se sigue,
como ya se anuncio, la definicion ya clésica propuesta por BEAUGRANDE & DRESSLER
(1981).1®° La razén por la que, tedricamente, se parte de la nocién de textualidad
propuesta por estos autores es porque, en este modelo, ésta no se entiende Unicamente a
partir del binomio cohesion-coherencia, tal como se ha descrito en este apartado, Sho
como una propiedad multidimensional, resultado de un compleglo entramado de variables,

como pasa a detallarse en € siguiente apartado.

1% Aunque, en lineas generales, se sigue la concepcion de textualidad expuesta en
BEAUGRANDE & DRESSLER (1981), en ocasiones se haran referencias a algunas apreciaciones
efectuadas a dicha nocién tedrica en BEAUGRANDE (1997).
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3.3. Lanocion detexto segun Beaugrande & Dressler (1981)

En una primera aproximacion a concepto, BEAUGRANDE & DRESSLER
(1981,1997) definen texto del siguiente modo:

"S se considera que una lengua es un sistema virtua de oposiciones disponibles
susceptibles de ser activadas, entonces € texto es un sstema real en que se han
elegido unas oposiciones determinadas y se han utilizado en la produccién de una
estructura concreta’ (p.75).

Es decir, un texto es una actividad linguistica concreta, una eleccidn linguistica
frente d sistema virtual de posibilidades que ofrece la lengua. Ahora bien, no todas las

producciones linglisticas pueden ser consideradas texto:

"Un texto es un acontecimiento comunicativo que cumple siete normas de
textuaidad. S un texto no satisface aguna de esas normas entonces no puede
considerarse que ese texto sea comunicativo” (ibid., p.35).

A la vista de esta definicion, puede afirmarse que 1o que define un texto es su
textualidad, término dificil de delimitar S no es a partir de las normas que lo configuran:
cohesion, coherencia, intencionalidad, aceptabilidad, situacionalidad, intertextualidad,
informatividad :

“Textuality is not just a linguistic property or feature or a set of these, but a
multiple mode of connectedness activated whrever communicative events occur”.
(BEAUGRANDE 1997: 61).

En la produccion de un texto tales normas se influyen mutuamente. No pueden
andizarse de forma aidada 0 atomizada, sino que la manifestacion de cada una de ellas
depende de la concrecion de las demas, como se expone en € 3.3.2. Por otro lado, ademés
de las normas de textualidad, existen unos principios regulativos que, mas que definirla,
controlan la comunicacion textud: |a eficacia, la eficiencia y la propiedad comunicativas
(3.3.2).
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3.3.1 Principiosregulativos de la comunicacion
Segun BEAUGRANDE & DRESSLER (1981, 1997: 46), los principios regulativos de

lacomunicacion textual son laeficiencia, la eficaciay la propiedad:

"La[eficiencia (efficiency)] de un texto depende de que |os participantes empleen o
no un minimo de esfuerzo en su utilizacion comunicativa. La [eficacia
(effectiveness)] de un texto depende de s genera o no una fuerte impresion en €
receptor y S crea o no las condiciones mas favorables para que € productor pueda
adcanzar la meta comunicativa que se habia propuesto [..]. La [propiedad
(appropriateness)] de un texto depende de s se establece 0 no un equilibrio entre €
uso que se hace de un texto en una situacion determinada y € modo en que se
respetan las normas de textualidad.”

Quiere esto decir que s € texto consigue e objetivo propuesto es un texto eficaz
(effective). Ademas, S para conseguir tal objetivo no se hamalgastado tiempo ni esfuerzo,
es decir, resulta f4cil de procesar, es un texto eficiente (efficient).'® Por otro lado, un
texto es gpropiado s la eleccidon linglistica efectuada es adecuada a la situacion

comunicativa.l®

3.3.2. Normas de textualidad

La textualidad, como propiedad por la que se distingue una emision verbal como
texto de otra que no lo es, es definida por BEAUGRANDE & DRESSLER (1981) como una
conjugacion de siete normas o criterios. Tales principios constitutivos de la textualidad,

estrechamente ligados entre si, pueden calificarse en:

101 BEAUGRANDE & DRESSLER denominan a estos tres principios regulativos con los nombres de
efficiency; effectiveness; appropriateness (cfr. BEAUGRANDE 1984: 37), que en nuestra investigacion
hemos traducido por eficiencia, eficaciay propiedad. Tal traduccion esla empleada por BATTANER (1991)
y también la elegida en la traduccion a castellano (1996) de la obra de BERTUCCELLI-PAPI (1993). En
cambio, en la traduccion que BoNILLA (1997) efectlia del manual de BEAUGRANDE & DRESSLER se da una
traduccion distinta: en ella los términos ingleses se traducen por €ficacia, efectividad y adecuacion,
respectivamente.

Es importante redizar esta matizacion porque, aungue en general sigamos en nuestra
investigacion la traduccion del manual de BEAUGRANDE & DRESSLER (1981) ofrecida por BONILLA (1997),
no adoptaremos la traduccién que este autor propone para los términos con los que se designan los
principios regulativos de la comunicacion. Por ello, en las citas de la obra, escribiremos entre corchetes
nuestra opcion de traduccion.

192 E| principio regulativo de eficiencia comunicativa debe entenderse desde |a perspectiva del
destinatario, puesto que un texto sera eficiente para e receptor s el emisor ha invertido en d mucho
esfuerzo cognitivo para llegar a crear un texto inteligible (en la misma linea se entiende la concepcion de
relevancia expuesta por SPERBER & WILSON 1986).

193 Como indica BONILLA (1992), las cuatro nociones estilisticas establecidas por QUINTILIANO
(correccidn, claridad, eleganciay adecuacién) guardan una estrecha relacion con los principios regulativos
de comunicacion textual, caracterizados por BEAUGRANDE & DRESSLER.
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-Dos centrados en € texto (cohesion'y coherencia).

-Dos orientados hacia la actitud de los interlocutores (intencionalidad vy
aceptabilidad).

-Tres relacionados con e emplazamiento del texto en situacion (Situacionalidad,
intertextualidad e informatividad) (cfr. BEAUGRANDE 1997: 185).

Con la caracterizacion de texto a partir de tales normas o criterios, BEAUGRANDE
& DRESSLER defienden laidea de que un texto es el resultado de un proceso comunicativo
gue no puede prescindir ni de los aspectos més estrictamente linglisticos ni de los

aspectos relativos a contexto de produccion.'®

3.3.2.1. Definicidn de cohesion

Segiin e modeo interdisciplinario de texto presentado por BEAUGRANDE &
DRESSLER (1981), la cohesion, al igual que ha sido caracterizada en otras teorias textuales
(cfr. HALLIDAY & HAsAN 1976), se entiende como la propiedad textua por la que las
secuencias oracionales que componen la superficie textual estén interconectadas a través

de relaciones | éxico-gramaticales. Taes relaciones son de dostipos:

1. Relaciones correferenciales; dos elementos son correferenciales s tienen la

misma referencia, entendiendo por referencia la designacion de la misma entidad en €
mundo textua (BEAUGRANDE & DRESSLER 1981, 1997:101). Tales relaciones se
establecen a través del empleo de la repeticion, repeticion parcia, paréfrasis, proformas
(anéforas y caté&foras) y elision.™® El mecanismo cohesivo por excelencia, por cuanto

supone estabilidad y economia en € procesamiento textual, es € uso de laanafora.

Para una revision sobre la relacion entre retérica y lingliistica del texto, véase GARCIA BERRIO
1984, ALBADALEJO 1989, BONILLA 1992.

10% Con lainclusién de dichas propiedades textuales en la definicion de texto no se pierde de vista
que éste se redliza dentro de una situacion discursiva que lo conforma. Es decir, se resalta laidea apuntada
(apartado 3.1) de la estrecha relacion existente entre lo que hemos denominado texto y lo que hemos
denominado discurso. Aunque estos autores no efectldian de manera clara tal distincion, lo cierto es que
emplean con mas frecuencia €l término discurso para hacer referencia a aspectos contextuales. Como yase
ha anotado, dicha diferenciacién entre texto y discurso queda recogida posteriormente en BEAUGRANDE
(1997).

105 | 4 repeticion consiste en la reutilizacion directa de elementos o de patrones formamente
idénticos. Larepeticion parcial permite la transcategorizacion de un elemento utilizado con anterioridad en
otro tipo de elemento digtinto [..]. El paraelismo se construye sobre la repeticion de una estructura
enriquecida por |a aportacion de nuevos elementos.” (BEAUGRANDE & DRESSLER 1981, 1997: 91).

"La pardfrasis supone utilizar la equivalencia conceptua que se establece entre materiaes
diferenciados exteriormente” (p.133).
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2. Relaciones de conexion: bajo las relaciones de conexion se recogen los

mecanismos por 10s que, através del empleo de marcadores o del paradismo sintéctico,
se sefialan "las relaciones entre |os diversos acontecimientos y Situaciones que concurren

en un texto" (BEAUGRANDE & DRESSLER, ibid, p.122).

BEAUGRANDE & DRESSLER van mas alla de efectuar una descripcion de los
mecanismos cohesivos. se plantean € fin del empleo de los mismos en € texto asi como
la interrelacion de la cohesion con las otras normas de textualidad.’® En este sentido,
remarcan € hecho de que la cohesidn, entendida como un modo de compactar la
superficie textual, se emplea fundamentamente como un medio facilitador de la tarea
interpretativa del lector, esto es, un medio de crear un texto eficiente desde € punto de
vistadel destinatario.

En cuanto a la interdependencia de la cohesion con las otras normas de
textualidad, sefidan estos autores que no todos los textos exigen € mismo nivel de
cohesion, sino que & grado de cohesion adecuado viene marcado por la conjugacion con
las otras normas: en una sefia de tréfico --ponen como g emplo-- que debe ser leida por €
conductor de forma rapida, la informacion ofrecida no puede explayarse sino que debe

sintetizarse ad maximo, aungue sin arriesgar la incomprension del mensgje. Dl mismo

"El uso de proformas permite reemplazar elementos independientes portadores de contenido por
formas dependientes mas breves. La repeticion incompleta de una estructuray de su contenido, en la que
se ha omitido alguna de las expresiones superficiaes originales, esta en la base dd mecanismo de la
elision” (p. 91).

En e modelo textual de estos autores, la anafora consiste "en utilizar una forma pronominal
después de la expresion [léxica) correferente. [...]. El fendmeno de la catafora consiste en utilizar una
forma pronominal antes de la expresion [léxica] correferente’(p. 107). En cambio, para algunos autores
(MEDEROS 1988), anafora engloba tanto € caso en que € orden secuencial es antecedente-an&foro como
el caso en que € orden es anédforo-antecedente.

198 Aunque la definicion de cohesién parece coincidir con la ofrecida por otras propuestas tedricas,
cabe matizar algunas apreciaciones, partiendo de larevision que del término efectlia MEDEROS (1988:12):

- Frente a HALLIDAY & HAsaN (1976), que consideran la cohesién como una relacion
extraoracional, BEAUGRANDE & DRESSLER no restringen la cohesion Unicamente a ese ambito sino que
engloba cualquier dependencia gramatical. BEAUGRANDE & DRESSLER ofrecen pues una nocién de
cohesién mas amplia que la ofrecida por HALLIDAY & HASAN.

- Por otra parte, a diferencia de HALLIDAY & HASAN, que clasifican los diversos procedimientos
empleados para la constitucion de cohesion de forma estética, BEAUGRANDE & DRESSLER adoptan un
enfoque dinamico (denominado por ellos mismos como enfoque procedimental): los mecanismos se ven
ahora como procedimientos que usan los usuarios para alcanzar un objetivo ademés de para facilitar la
funcién dd lector (cfr. CONTE 1994).

- Por dltimo, HALLIDAY & HAsSAN entienden la cohesién como la propiedad definidora de
textualidad [textura]; en cambio, BEAUGRANDE & DRESSLER no la consideran una propiedad necesaria ni
suficiente parala configuracion de un texto.
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modo, un anuncio publicitario, por citar otro gemplo explicativo, pierde la eficacia
pretendida s manifiesta linguisticamente toda lainformacion contenida en €.

Cabe addlantar que esta interrdlacion de la cohesion con las otras normas de
textualidad cobra un relieve especial en d tipo de discurso andizado en la presente
investigacion, € discurso académico generado por € estudiante para demostrar su saber
al profesor. En dicho tipo de discurso resulta fundamental facilitar la labor interpretativa

de un lector no cooperador.

3.3.2.2. Definicion de coherencia
La segunda norma de textualidad es la coherencia, definida por BEAUGRANDE &
DRESSLER (1981,1997) ddl siguiente modo:

"La coherencia regula la posibilidad de que sean accesibles entre si e interactUen
de un modo relevante los componentes del mundo textual, es decir, regula la
configuracion de los conceptos y de las relaciones que subyacen bgjo la superficie
del texto." (p. 37).

Un texto no tiene sentido por si mismo, sino gracias a la interaccion que se
establece entre @ conocimiento presentado en € texto y € conocimiento del mundo
amacenado en la memoria de los interlocutores (ibid, p. 40). De este modo, puede
afirmarse --al igual que en otras aproximaciones pragmaticas desarrolladas lineas més
arriba (vid. supra apartado 3.2)-- que la coherencia no se hala en € texto propiamente
dicho, sino en la continuidad de sentidos desvelados en la mente del receptor, puesto que,
cuando las relaciones conceptuales no aparecen en € texto explicitamente, éstas pueden

ser activadas por € receptor mediante un proceso inferencial:

"Esta operacion de enriquecimiento del mundo textual mediante la aportacién del
propio conocimiento del mundo que rediza € receptor se denomina hacer
inferencias' (ibid, p.40).

Desde esta perspectiva, € estudio de la coherencia se relaciona con € estudio de
la psicologia del conocimiento y revela la naturdeza del texto como producto de

actividades cognitivas.

135



Por otro lado, coherencia y cohesion pueden interrelacionarse. La cohesion puede
entenderse como una herramienta empleada por e emisor para orientar € proceso de
interpretacion textual que ha de llevar a cabo € lector del texto. Dicho de otro modo, la
cohesion es @ resultado de un esfuerzo del emisor para dar pistas que guien a receptor
hacia la construccién de coherencia textual, de manera que € texto sea interpretado por
éste de la forma mas parecida posible a como € emisor quiere que se interprete a
transmitirlo. Ahora bien, a diferencia de otras aproximaciones tedricas apuntadas (vid.
supra apartado 3.2), desde la concepcion tedrica que hemos tomado como base, "ni la
cohesién ni la coherencia son normas que sirvan para trazar una linea fronteriza rotunda
gue separe, en las situaciones reales de comunicacion, lo que es un texto de lo que no o
es' (BEAUGRANDE & DRESSLER 1981,1997: 169). BEAUGRANDE & DRESSLER Nno se
limitan a considerar la coherencia como una propiedad definitoria de textualidad, cuya
consecucion depende en Ultima instancia de laintencidn del emisor y de lainterpretacion
del receptor, sSino que, para ofrecer un tratamiento adecuado de este asunto, incluyen en
su definicion de texto normas que atafien a las actitudes de los usuarios de los textos. la
intencionalidad y la aceptabilidad.

3.3.2.3. Definicion deintencionalidad y de aceptabilidad

Las normas de intenciondidad y aceptabilidad se refieren a los roles que
desempeiian los interlocutores de un acto comunicativo. BEAUGRANDE & DRESSLER
(1981,1997) afirman:

"Para que una determinada organizacion de elementos linguisticos constituya un
texto, éstaha de ser € resultado de una eleccién intencionada por parte del productor
textual con € fin de conseguir e objetivo propuesto y ha de ser aceptada como tal
por & receptor textual" (p.169).

He aqui pues dos normas més de textualidad: la intencionalidad y la
aceptabilidad. Con dlas se intenta explicar por qué los usuarios dotan de sentido a un
texto.

L as actitudes de intencionalidad (del emisor) y aceptabilidad (del receptor) tienen
umbrales de tolerancia frente a un posible deterioro en los niveles de cohesion y de
coherencia de un texto. Ta grado de tolerancia se explica por la presuposicion de la

existencia de un acuerdo técito entre los interlocutores por e que se comprometen a
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construir conjuntamente € intercambio comunicativo y a contribuir de la manera mas
conveniente. Como ya se ha anotado (vid. supra apartado 3.2), GRICE (1975:45, cit. por
BEAUGRANDE & DRESSLER 1981,1997: 175) aportd un nuevo enfoque sobre la
intencionalidad y la aceptabilidad comunicativas a proponer la existencia de un

principio de cooperacion, que formul6 de la manera siguiente:

"Haga que su contribucién a la conversacion sea en cada momento la més
apropiada para cumplir con € propésito dd intercambio comunicativo en € que
usted estaimplicado”.

Este principio explicael hecho de que el receptor, presuponiendo una determinada
intencién comunicativa en su emisor, se esfuerce --y por |o tanto coopere-- en interpretar
un texto aparentemente incoherente. La intencion basica del emisor es procurar conseguir
el objetivo propuesto, sea éste convencer, informar, disuadir, etc. Para dlo, intenta --
gpoyandose en mecanismos de cohesion-- que la organizacién de los elementos
linglisticos sometidos a proceso de produccion dé como resultado en la mente del
receptor un texto coherente. Por lo tanto, que una emision verba congtituya un texto
cohesionado y coherente es consecuencia de la intencion comunicativa del productor:
alcanzar una meta u objetivo propuestos dentro de un plan discursivo.

Dd mismo modo, una de las metas propias de receptor textual es desvelar la
intencion comunicativa del emisor, para lo que se apoya en las pistas de cohesion
ofrecidas por éste. S édtas falan, es potestad del receptor tolerar --movido por €
principio de cooperacion-- las imperfecciones formales que presenta €l material textua
hasta donde sus propios intereses se o aconsgjen (BEAUGRANDE & DRESSLER ibid, p. 42).
Tdes intereses vienen definidos segiin sea € rol comunicativo desempefiado. Asi, por
gemplo,  grado de aceptabilidad con que opera un evaluador es minimo, frente a grado
de aceptabilidad ato con e que opera un padre que escucha a su hijo pequeio en sus
primeras incursiones linguisticas.

A laluz de los gemplos anteriores, puede afirmarse que e contexto comunicativo
desempefia un papel importante con respecto a la intencionalidad y a la aceptabilidad.
Para la concrecion de tales normas han de tenerse en cuenta factores como
comportamiento comunicativo propio de una situacion de comunicacion, la interrelacion

de los textos que conforman un tipo de discurso y @ conocimiento compartido entre los
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interlocutores (op.cit., p.199). Por lo tanto, para caracterizar una produccién verbal como
texto hay que tener en cuenta también tres criterios propiamente sociolinguisticos: la
situacién en que se genera (norma de situacionalidad), larelacion con otros textos (norma
de intertextualidad) y € nivel de informatividad ofrecido por e texto (norma de
informatividad).

3.3.2.4. Definicion de situacionalidad

La situacionalidad se refiere a los factores que hacen que un texto sea relevante
en d contexto en que aparece (BEAUGRANDE & DRESSLER, ibid, p. 44). La situacion
constrifie con mucha fuerza el intercambio comunicativo, hastatal punto que los roles de
los interlocutores asi como las acciones textuales vienen marcados por ésta. La
situacionalidad influye no sélo en los medios de cohesion empleados sino también en €
sentido de un texto, que se decide segln sea la situacidn en que aparece. Dicho de otro
modo, la Situacion comunicativa en curso construye un determinado modelo mental de
conducta discursiva, que afecta tanto al comportamiento de los interlocutores como a
tipo de texto generado. Este también esta influido por la intertextualidad, otra norma de
textualidad de carécter sociolinguistico.
3.3.2.5. Definicion deintertextualidad

Con d término intertextualidad se hace referenciaa hecho de que la produccién e
interpretacion de un texto depende del conocimiento que se tenga de textos anteriores

relacionados con él por sus accionesy Situaciones discursivas:

"Laintertextualidad es, en un sentido general, la responsable de laevolucion de los
tipos de textos, entendiendo por 'tipo’ una clase de texto que presenta ciertos patrones
caracteristicos' (ibid, p.45).

Es decir, € perfil de cada tipo de texto se define a partir de una extraccion de las
caracteristicas comunes, de las regularidades sistemédticas que poseen un conjunto de
textos relacionados por su funcion comunicativa. Por o tanto, la intertextualidad esta
estrechamente ligada a la situacionalidad, hasta tal punto que s se presenta un tipo de
texto determinado en una situacion inadecuada, por muy cohesionado que esté o por muy
coherente que sea, sin duda alguna se produce una perturbacion o un deterioro de la

interaccién comunicativa.
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3.3.2.6. Definicion deinformatividad

En estrecha relacion con las otras normas de textualidad, la informatividad
permite "evaluar hasta qué punto las secuencias de un texto son predecibles o inesperadas,
s transmiten informacion conocida o novedosa' (ibid, p. 43). Por lo tanto, € nivel de
informatividad de un texto se valora en funcion de su contenido. La informatividad esta
vinculada cognitivamente a la atencién: |os textos con mayor carga informativa requieren
una atencion mayor que los textos fécilmente predecibles.

Como consecuencia, un texto con un alto grado informativo debe procurar, con
objetivo de conseguir €eficienciay eficacia comunicativas, presentarse como cohesionado
y coherente, estructurdndose mediante un equilibrio justo y dosficado entre
informaciones nuevas e informaciones conocidas (vid. organizacién y desarrollo de la
informacion: la progresion temética, infra apartado 3.5.4).

De este modo, puede afirmarse que la informatividad de los elementos textuales
queda marcada linguisticamente. Asi, por g.emplo, una de las marcas formales que hacen
evidente la existencia de expectativas por parte de los interlocutores es € grado de
definicién de los articulos que aparecen en € texto o bien la posicidn de los elementos en
una oracion. Tomando la perspectiva funcional de la oracién desarrollada por la Escuela
de Praga (vid. infra apartado 3.5.4), puede que los elementos més informativos tienden a
aparecer hacia € final de la oracion y a recibir una entonacion elevada. En cambio, los
elementos con un bajo nivel de informatividad tienden a aparecer en € inicio oracional y
arecibir una entonacion baja.

Asimismo, seglin sea d tipo de texto seleccionado para la interaccion hay unos
espaci os convenciona mente reservados para € desarrollo de lainformacion importante o
relevante. Dicho de otro modo, la informatividad, propiedad inherente a la materia
novedosa e inesperada, gerce, en estrecha relacion con la intertextualidad, un control
decisivo sobre la seleccion y organizacion de las secuencias que integran e espacio
textual. También € contexto inmediato, contemplado en la norma de situacionalidad, es
fuente de expectativas, en tanto que indica informacion esperable en una situacion dada.
A laluz de lo expuesto, parece razonable suponer que € control del texto gercido por la
informatividad es un factor muy importante tanto en la configuracion interna como
externa de los textos, en estrecha interdependencia con las otras normas de textualidad ya

apuntadas.
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Una vez expuestas las siete normas de textualidad  --cohesion, coherencia,
intencionalidad, aceptabilidad, situacionalidad, intertextualidad, informatividad (3.3.2)-
-, asi como los principios regulativos de la comunicacion --eficacia, eficiencia y
propiedad (3.3.1)--, podemos asentir que desde dicha concepcion teodrica tomada como
marco para definir texto (3.3), la capacidad de produccion textual no puede ser definida
en términos de competencia linglistica, como codificacion y descodificacion de un
aglomerado de frases, Sno que debe ser definida teniendo en cuenta la capacidad que
supone imbricar la realizacion adecuada de cada una de dichas normas de textualidad,

esto es, como competencia comunicativa, término que se define en e apartado 3.3.3.
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3.3.3. Nocién de competencia comunicativa

El dominio de las normas de textualidad indicadas implica ser competente
comunicativamente (cfr. BEAUGRANDE 1997:18). Dicha competencia debe entenderse
como la capacidad de comportarse adecuada y eficazmente en una determinada situacion

de comunicacion (Hymes 1972).1%

Partiendo de la definicién de competencia ofrecida
por HYMES (op. cit.), CANALE (1983) desglosa € término de competencia comunicativa
en un conglomerado de subcompetencias:

-Una competencia gramatical (dominio del plano sistémico de lalengua).

-Una competencia sociolingliistica (adecuacion a contexto; supone un
conocimiento del mundo).

-Una competencia discursiva (conocimiento de los procedimientos necesarios
para generar un texto).

-Una  competencia  estratégica (capacidad de actuar ante errores o
deficiencias)'®

ADAM (1987) propone distinguir entre competencia discursiva y competencia
textual. Reserva € término de competencia discursiva para referirse a la capacidad de
los sujetos de producir discursos correspondiendo a las caracteristicas de la situacion
enunciativa en que se producen. La competencia textual seriala capacidad para producir
y reconocer un determinado tipo de texto (vid. supraapartado 3.1).

Como se ha ido indicando, en la presente tesis de doctorado, se pretende
caracterizar € nivel de competencia comunicativa, en concreto la competencia textual, de
los estudiantes, asi como configurar criterios didacticos de evaluacién del texto escrito.
Ahora bien, como ha quedado justificado en e capitulo precedente (vid. supra cap. I,
2.2.3.3), estos objetivos necesitan concretarse en un determinado tipo de texto y de
discurso, pues, de lo contrario, la caracterizacion del nivel de competencia comunicativa

y laconfiguracion de criterios se convertiria en una empresa cuando menos quimerica

197 Partiendo de la dicotomia chosmkiana de competenciay actuacion, HyMES amplia en 1972 ¢
concepto de competencia lingtiistica chomskiana, y acufia €l término de competencia comunicativa. Ahora
bien, & concepto de competencia no es empleado por estos autores del mismo modo. Si para CHOMSKY la
competencia es lingliistica, y es definida como el conocimiento que € hablante-oyente ideal tiene de su
lengua, para HYMES, la competencia es comunicativa, partiendo de una concepcion del lenguaje como
accion y comunicacion. De este modo, deja de tener sentido la distincion entre competenciay actuacion.

108 CANALE & SWAIN (1980) desglosaron € concepto de competencia comunicativa introducido
por HYMES en tres subcompetencias. A partir de esta publicacion se acepta generamente que existen la
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Por esta razon, una vez expuesto e marco tedrico de discurso, texto, textualidad
(apartados 3.1, 3.2, 3.3), estas nociones se conforman, concretan y actualizan en una
determinada situacion de comunicacion, en e discurso académico, de naturaleza
expositiva, que los estudiantes escriben para demostrar un saber. En los apartados que
siguen Ilevamos a cabo una descripcion tedrica de | as caracteristicas enunciativas propias
del discurso académico (apartado 3.4), asi como del modelo tedrico de calidad expositiva
caracteristico de dicho discurso (apartado 3.5). Desde la descripcién tedrica de la
competencia expositiva académica, serd posible efectuar una seleccion de determinadas
operaciones textuales definidoras de la misma, que actuaran como criterios para juzgar €
grado de satisfaccion de los textos motivo de andlisis en este trabgjo (vid. supra
subapartado 2.2.3.3).

competencia gramatical, la sociolingliisticay la estratégica. CANALE (1983), en unarevision parcia sobre
el tema, afade a esta serie lacompetencia discursiva.
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3.4. Delimitacion de discur so académico

Como se ha apuntado a inicio de este capitulo (vid. apartado 3.1), en edtas
paginas se entiende por discurso la actualizacion que hace e hablante del sistema de la
lengua en un contexto sociocultural que condiciona y prioriza la eeccion de los

componentes del sistema (cfr. BAJTiN 1979):1%°

"Discourse here is defined as a 'socially accepted association ways of using
language, of thinking, feeling, valuing, and of acting that can be used to identify
oneself as a member of a socially meaningful group or 'social network’, or to
signal [that oneis playing] a socially meaning-ful ‘role” (GEe 1990: 143, cit. por
GUTIERREZ 1995:21).

En esta investigacion, las diversas manifestaciones orales y escritas empleadas en
el contexto educativo, para la transmisiéon, construccion y/o demostracion de un
conocimiento, engrosan la denominacion de discurso académico (cfr. CASSANY et al.
1997). 11°

Para la descripcion de dicho ambito de uso, seguimos € marco tedrico del grupo

INRP (Institute National de Recherche Pedagogique).*** Seguin esta concepcién tedrica,

109 B1zEL L (1982) y FLOWER (1990) han usado e término de comunidad académica parareferirsea
un grupo socia con convenciones digtintivas. Dichas comunidades proveen € contexto en que los escritores
aprenden no solo cdmo comportarse sino también cdmo estructurar y presentar sus textos asi como sobre
qué escribir:

"To enter such a community, students need to learn the textua conventions, the expectations, the
habits of mind, and methods of thought that allow one to operate in an academic conversation. And in some
cases, they will need to learn abody of topic knowledge aswell." (FLOWER 1990:1).

10 B discurso académico constituye un género discursivo, entendiendo por género cualquier
forma discursiva estereotipada, de carécter socia y cultural, reconocida por los hablantes por su formato
externo y por los parametros situacionales en que se suele producir (BAJTiN 1979).

11 Cfr. CoLTIER 1986, 1988, GARCIA-DEBANC Y ROGER 1986, LAPARRA 1986, 1993, HALTE 1987,
1988, COMBETTES & TOMASSONE 1988, RIEDLIN 1989, COLTIER & GENTILHOMME 1989. Estos autores,
ademés de definir la conducta linglistica caracteristica del discurso académico, se acercan a categorizar
las dificultades mas frecuentes con que se enfrentan los estudiantes en los textos generados en dicho
contexto (vid. 2.2.4).

Ahorabien, en latradicion francesa de la que partimos, o que entendemos en estas paginas como
discurso académico se designa con € nombre de texto explicativo. Con este término se hace referencia
también a tipo de texto generado en dicho ambito de uso. ADAM (1992:128) comenta la confusion
constante entre texto y discurso explicativo. Para ADAM se trata de una confusion entre las dimensiones
pragméticas y discursivas de las conductas explicativas, de una parte, y la textualidad en que se inscribe
una secuencia explicativa, por otra parte.

En cambio, en la bibliografia anglosajona la distincién terminoldgica es mas clara: € término
discurso académico (academic discourse) refiere las caracteristicas enunciativas que rodean la produccion
textual (SHAUGHNESSY 1977, BIzELL 1982, SHIH 1986, FLOWER 1990, NASH 1990, BROOKESET AL. 1990).
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el discurso académico se define por su intencion didactica, y se describe tanto por sus
caracteristicas pragméticas como por aspectos lingliisticos y de organizacion textual. 2

Dentro de este Ultimo ambito de uso, BRITTON et a. (1975) establecieron dos
funciones basicas de laescritura:

1. Funcidn representativa o expresiva: la escritura académica como construccion

ddl conocimiento

2. Funcion transaccional: la escritura académica como demostracion del

conocimiento

1. Funcién representativa o expresiva: la escritura académica como construccién

ddl conocimiento

En € contexto educativo, € estudiante utiliza constantemente la escritura en su
vertiente formativa (vid. infra apartado 3.6.1). Se trata de la funcién representativa o
expresiva de la escritura, empleada por € estudiante como tanteo y aproximacion al
saber, para explorar y andizar los topicos de las diferentes disciplinas, esto es, para
descubrir, formular y expresar ideas. Dicha escritura, de uso individua o muy restringido,
gueda materializada en apuntes, esquemas, etc. ES, en definitiva, € discurso efectuado
para aprender, para construir conocimiento, y en € que no se tiene en cuenta més
destinatario que uno mismo.™

Didacticamente, dicha funcién de la escritura académica ha sido explotada por

las corrientes americanas conocidas con los nombre de "Writing to learn™ (ZINSSER 1988,

Cabe apuntar que, a pesar de tomar la perspectiva tedrica seguida en la tradicion francesa, no
hemos dejado de lado las aportaci ones of recidas desde otras lineas de investigacién, que han permitido una
caracterizacion mas precisa del ambito académico y de los textos generados en €. Desde un punto de vista
pragmético: BRITTON et al. 1975, BizELL 1982, BRITTON & BLACK 1985, PERELMAN 1986, JOLLIFFE 1988,
ANSON 1988, FLOWER 1990, NAsSH 1990, entre otros. Desde un punto de vista de comprension textual:
MEYER 1985, GRAESSER Y GOODMAN 1985, KIERAS 1985, V0ss & BIsaNZ, entre otros. Desde un punto de
vistadidactico: TRIMBLE 1985, SELINKER & VIVANCO 1992,

12 giguiendo a ADAM (1992:130), dentro del dominio de la investigacion didéctica, los trabajos
sobre e discurso académico (texte explicatif) se multiplican. Sefiala este autor |as distintas aproximaciones
consideradas hitos en d estudio del texto expositivo en el contexto académico.

Larevista Pratiques ha consagrado dos nimeros. "Approches du texte explicatif" (n° 51, 1986);
"Lesdiscours explicatifs’ (n° 58, 1988); con articulos de COLTIER, COMBETTES, HALTE, GARCIA-DEBANC
& ROGER, LAPARRA; entre otros.

Por otro lado, la revista Repéres, de I'Ingtitut Nationa de la Recherche Pédagogique, dedica tres
nimeros monogréficos a tema: "Communiquer et expliquer au Collége’, (n° 69, 1986); “Discours
explicatifs en classe" (n° 72, 1987); "Le discours explicatif, genre et texte” (n© 77, 1989).

Asimismo, la revista Recherches, de I'Association francaise des enseignants de frangais de Lille,
ha propuesto una revisién tedrica a tema dentro de monogréfico titulado "Expliquer” (n° 13, 1990).
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MURRAY 1984), "Content-based-writing” (DONLAN 1974) y "Wkiting across the
curriculum® (BRITTON et a. 1975, FREISNGER 1980, WALVOORD 1982, GRIFFIN 1982,
NEWELL 1984, MOFFETT 1989, entre otros).

Estas corrientes didacticas nacen a plantearse cudles son las necesidades
comunicativas de los estudiantes en sus Ultimos cursos de Secundaria y en los niveles
universitarios. Consideran que éstos necesitan fundamentalmente desarrollar habilidades
escritoras que les permitan una mejor aprehension del contenido académico impartido por

las otras disciplinas del curriculo:

"Writing is linked to ongoing study of specific subject matter in one or more
academic disciplines and is viewed as a means to stimulate students to think and
learn" (SHIH 1986:624).

La premisa fundamenta de la que se parte es que se aprende sobre una materia a
base de escribir sobre ella. A medida que se aprende sobre la materia se practicay mejora
la expresion escrita. ES, por lo tanto, una aproximacion a discurso académico ensefiado
procesualmente, utilizando € potencial creativo que posee € proceso de composicion de
textos para ensefiar otras materias (cfr. WITTE & FAIGLEY 1983). El enfoque pedagdgico
de estas corrientes consiste pues en plantear la escritura en las distintas disciplinas como
modo de aprender, de busgueda de conocimiento, planteando la escritura como

facilitadora del aprendizagje.

3 Como se ha sefidado en el capitulo anterior (vid. supra cap. I, 2.2.3.2), dicha funcién
heuristica de la escritura es designada por FLOWER (1979) como prosa del escritor.
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2. Funcion transaccional: la escritura académica como demostracion del

conocimiento

Al lado de la funcion representativa de la escritura, también se desarrolla en el
ambito académico una escritura para transmitir conocimientos y que debe presentarse en
su fase definitiva. La funcién transaccional de la escrituratiene lugar pues cuando ésta se
emplea con caracter publico, paratransmitir o demostrar a terceros los conocimientos que

114 Es necesario conocer |as convenciones de

tiene e sujeto sobre puntos de un programa.
la escritura transaccional para acceder a conocimiento de la disciplina 'y superar las
dificultades de socializacion dentro de una determinada comunidad de discur so.

Dicha funcién de la escritura se manifiesta en los trabajos académicos y en tanto
examenes escritos como |os estudiantes realizan. Pueden ser tanto textos que no exigen un
alto grado de especiaizacion, como los de Ensefianza Secundaria, donde se efectia una
exposicién de lo conocido, de lo previamente ensefiado por € profesor; o textos en los
gue se exponen los resultados de una investigacion  (cfr. SHIH 1986, HALTE 1988,
BATTANER 1997D).

La escritura académica con funcion transaccional puede entenderse como un
acto comunicativo ingtitucional, con unos parametros de comportamiento especificos y
estereotipados, reflgo de una relacion jerérquica de poder (PERELMAN 1986). Por su
consideracion como texto especifico y estereotipado, € dominio de la comprensién y de
la produccién de este tipo de escritura requiere unas estrategias sustancia mente distintas
alas necesarias en € dominio de textos sociales mas generales (cfr. TRIMBLE 1985, SHIH
1986). Ademas, @ discurso académico generado por € estudiante, € analizado en esta
investigacién, no es € propio de un discurso que arranque de una situacion de creacion de
conocimiento (ciencia) sino de transmision de conocimiento (ensefianza de la ciencia),
con todo lo que de escolagtico tiene siempre un proceso de ensefianza (cfr. BATTANER
1997b).

Cabe sefidar que muchas de las habilidades requeridas en la exposicion de
conocimientos son sustancialmente las mismas en todas las disciplinas, consecuencia de

las peculiaridades de la situacion de enunciacion:

4 En terminologia de FLOWER (1979) a la escritura con funcién transaccional se la denomina
prosa del lector (vid. supra cap. |1, 2.2.3.2). PERELMAN (1986:477) acufia € término de prosa basada en
laingtitucion parareferirse alaescritura transaccional propiadel discurso académico.
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"Clear expodition” and organization, the conventions of introductions and
conclusions, topic sentences and trangitions, and the informational focus and
transactional voice of suchwriting [...]" (FLOWER 1990: 28).

Sin embargo, a pesar de la existencia de dicho trasfondo comdn, e discurso
académico no puede concebirse como una realidad homogénea (cfr. APPLEBEE 1981,
FLOWER 1990, NAsH 1990). Consideran estos autores que cada disciplina quizas tenga
sus propias convenciones de discurso, reflgo de diferentes epistemologias, 10 que da
lugar a diversos subgéneros. Como en este trabgjo se andizan texto escritos
correspondientes a disciplinas de Humanidades, nos interesan las caracteristicas

especificas del discurso académico en ese amhito.

BRITTON et a. (1975) no conciben las dos funciones apuntadas de la escritura
académica (funcion representativa; funcién transaccional) como antagdnicas, Sino como
complementarias. Por un lado, la escritura representativa puede ayudar a generar mejor
prosa transaccional, en la medida en que la primera se emplea como una forma de
generacion de ideas y posibilitaluego una escritura mas reflexiva. Por lo tanto, la funcion
representativa de la escritura solo tiene sentido s repercute en la funcion transaccional
delamisma.

Por otro lado, la demostracién del conocimiento no se puede llevar a cabo de
manera satisfactoriasi no se ha producido la construccion previadel conocimiento. Desde
el estudio de la escritura en su funcion transaccional puede inferirse cud ha sido la
escritura representativa que ha habido detras, durante e proceso de composicion textua
(linea de investigacion psicolinguistica, desarrollada fundamental mente por la Escuela de
Ginebra: FAYOL 1984, SCHNEUWLY 1988, entre otros). Por lo tanto, las dos funciones
comentadas de |a escritura académica son interdependientes y responden a s € interés se
centra en la escritura efectuada durante € proceso o en la presentada como producto
escrito, dentro de un proceso de ensefianza-aprendizaje.

Como ya se haindicado, en la presente tesis de doctorado, se analizan examenes,
escritos paradigmaticos de la funcion transaccional de la escritura. Sin embargo,
como quiera que la funcién transaccional de la escritura es el resultado de un proceso
de composicion textual, no se olvida dicha dimensiéon procesual, donde la funcién

representativa de la escritura es entonces dominante. Por este motivo, con el &nimo de
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poder relacionar en € andlisis de tales escritos producto con posible proceso de
composicion llevado a cabo, el marco tedrico de esta investigacion finaliza, como
hemos indicado en anteriores ocasiones (vid. supra subapartado 2.2.3.2), con la
descripcién de un modelo procesual de produccion textual, como es el propuesto por
BEAUGRANDE (1984), expuesto en los apartados 3.6 y 3.7. Ahora bien, como paso
previo a la descripcion de dicho modelo, se hace necesario caracterizar la funcién
transaccional de la escritura académica (3.4.1), asi como e modelo de calidad

expositiva de los textos en que se manifiesta (apartado 3.5).

3.4.1. Caracterizacion del discur so académico con funcion transaccional

Acotado nuestro centro de interés a discurso académico con funcion
transaccional, cabe distinguir diferentes usos segiin € emisor del mismo:

- Por un lado, puede consderarse como ta e discurso generado para ensefiar
conocimiento, producido por € experto en la materia. Ejemplo de ello es € discurso del
profesor empleado en sus explicaciones sobre un tema del programa, e discurso de los
libros de texto, etc.

- Por otro lado, es también discurso académico con funcion transaccional el

empleado para demostrar la adquisicion del saber, cuyo emisor es entonces e estudiante.

Aun siendo este Ultimo caso e objeto de estudio de esta investigacion, parece
conveniente efectuar una caracterizacion general del primero (é discurso académico
como transmisén de un conocimiento, subapartado 3.4.1.1), puesto que permite
comprender megjor las peculiaridades comunicativas propias del segundo (el discurso

académico como demostracion de un conocimiento, subapartado 3.4.1.2).

3.4.1.1. El discurso académico como transmisién de un conocimiento: empleo de
metadiscur so

Como sefidan COoLTIER (1986) y HALTE (1988), cuando € discurso académico se
emplea como transmisor de un conocimiento, tiene como objeto de su discurso posibilitar
la comprension de un fendmeno nuevo que se interpone como obstaculo en lainteraccion
emisor-receptor. Desde e punto de vista informativo, e receptor se encuentra en una

posicion inferior respecto a emisor. La funcion del texto generado es precisamente
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restituir una equivalencia de saberes entre los interlocutores™ El emisor intenta €
restablecimiento de dichainteraccion mediante una exposicion textua claray ordenada.

Con este fin, e escritor debe tener, por un lado, una adecuada representacion de
cuad es e destinatario de su escrito, pues en funcion de los saberes supuestos de éste,
afade u omite ciertasinformaciones, y le sirve como base para la seleccion relevante de la
informacion. Por otro lado, con € fin de hacer comprender, € emisor debe controlar la
buena interpretacion de sus dichos y responder anticipadamente a las posibles solicitudes
de explicitacion de informacion del receptor de su texto (HALTE, ibid, p.6). Por esta
razon, e discurso académico emplea e ementos metadiscursivos (cfr. VANDE KOPPLE
1985, CHENG & STEFFENSEN 1996).*'° La funcién béasica de tales elementos puede
resumirse en pretender ante todo hacer comprender, ayudando a los lectores a organizar,
clasficar einterpretar € material textua ofrecido. De este modo, en los textos propios del
discurso académico es frecuente encontrar sefides facilitadoras de la interpretacion
lectora como:

- Ofrecer informacién que permita contextuaizar & fendmeno que se pretende
explicar.

- Anunciar € desarrollo informativo que va atener € texto.

- Resumir o sintetizar el texto previo.

- Aclarar y giemplificar conceptos supuestamente confusos.

- Destacar lo relevante, etc.

Todo ello estd a veces doblemente balizado mediante elementos tipograficos
diversos como, por gemplo, titulos, numeracion de las partes del texto, cambios de
tipografia. Por lo tanto, € discurso académico, con e animo de resultar eficaz y eficiente,

es consecuentemente metadiscursivo, cohesivo y explicito, pues pretende asegurar al

1> Por esta pretension de transmitir un conocimiento, e discurso académico es considerado
cientifico. El discurso académico, como difusion de un saber desde un experto a un desconocedor de la
materia, ha sido clasificado como un subtipo de discurso divulgativo, denominado por LOFFLER-LAURIAN
(1983), como discurso cientifico pedagdgico.

18 CoLTIER (1986) y ADAM (1992) indican que € texto generado en & ambito académico parala
transmisién de un conocimiento estd globamente compuesto de tres categorias de enunciados: los
enunciados descriptivos, los enunciados explicativos y los enunciados metadiscursivos (vid. infra apartado
35.1).

Bgjo € término de metadiscurso se engloba la capacidad discursiva para "a expliquer le code, a

......

(HALTE 1988: 6).

149



lector la disponibilidad de la informacion que sea relevante en cada momento, con € fin
defacilitarley guiarle lalectura.

Las caracteristicas apuntadas hasta € momento para e discurso académico
presentan unas peculiaridades cuando éste tiene como fin demostrar un saber, como se

detallaen € apartado que sigue.

3.4.1.2. El discurso académico como demostracion de un conocimiento: subgénero
examen

Cuando en € ambito académico, @ estudiante emplea la escritura con funcién
transaccional, no pretende hacer comprender y transmitir un conocimiento, sino hacerse
comprender y demostrar que ha comprendido aguello acerca de lo que se le pregunta, de
manera que sea juzgado positivamente. Este tipo de comunicacion tiene lugar sobre todo
en d subgénero académico de examen (cfr. HALTE 1988, TUSON 1991, SANAHUJA 1992),
al que pertenecen, como se sabe, 10s escritos analizados en esta investigacion.

En estas paginas, se entiende por examen o prueba de ensayo una declaracion
formal efectuadapor e profesor de lo que e estudiante tiene que hacer: en é € estudiante
debe demostrar conocimientos suficientes sobre una materia como para poder aprobar.
Llevar a cabo este tipo de discurso supone conjugar dos aspectos. por un lado, saber qué
decir, lo que implica haber entendido la informacion, relacionando e saber previo con €
nuevo. Por otro lado, saber como decirlo, lo que implica ser competente a la hora de
configurar un texto (cfr. SANMARTI 1996). Combinar esta doble exigencia no es ya de por
si unatarea facil, pero ésta es alin mas intrincada en la situacion comunicativa propia de
un examen, en que la descripcién de roles descritos en € subapartado anterior adquiere
valores opuestos, como se observa en la caracterizacion que de los mismos se efectlia en

los préximos epigrafes.

1. El escritor de examenes: paradoja del contrato comunicativo

Segun € principio basico de la comunicacion, € demandante ocupa un estatuto
bgo desde € punto de vista del saber, pues es e que no comprende y solicita
informacion; sin embargo, dicha relacién ocurre de modo justamente inverso en €
discurso académico producido por € estudiante. Ahora es € emisor quien ocupa la
posicion més baja; no obstante, debe actuar como S de una situacion de comunicacion

normal se tratara, esto es, presentandose como quien domina € saber y proponiendo una
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exposicion del mismo a receptor, supuestamente en posicion mas baja, aunque es en
realidad e experto en la materia. Por lo tanto, como indica HALTE (1988: 7), e emisor
"“finge explicar, accidn que le conduce, de todos modos, a movilizar |os rasgos textuaes
propios del discurso académico.”'*” El estudiante se encuentra pues con la contradiccion
de tener que transmitir un saber para un publico que, aungque experto, se comporta como
no iniciado.

Como subraya HALTE, la puesta en escena de la figurada regtitucion de
equivalencia de saberes entre |os interlocutores, debe efectuarse de tal modo que no se
dafie la imagen de los interlocutores. El estudiante tiene que encontrar un compromiso
discursivo que le permita presentarse ni demasiado torpe --para no poner en peligro su
imagen-- pero tampoco mostrando arrogancia de saber mas que su destinatario, pues
amenazalaimagen de éste (cfr. GOFFMAN 1967).

Dicha anomalia en € discurso académico generado por € estudiante es ya
notificada por SEARLE (1969: 66):

"There are two types of quedtions, a)real questions, b) exam questions. In rea
questions S(peaker) wants to know (find out) the answer; in exam questions
S(peaker) [Iéase @ que formulalapregunta] wantsto know if H(earer) knows."

Quiere esto decir que en una pregunta real € oyente responde pensando aportar
informacion que cree puede resultar Util para € que pregunta. En cambio, en las
preguntas de examen, €l escritor responde con informacion que le es Gtil a si mismo
(PERELMAN 1986:473). El objetivo comunicativo por parte del estudiante no esinformar a
su interlocutor, quien ya conoce mas 'y mejor que é aquelo sobre lo que versan sus
escritos, sno degjar constancia de la informacion que posee, para que € receptor de su
exrito juzgue € nivel de conocimientos que sobre € tdépico preguntado tiene €
estudiante (APPLEBEE 1982:377, HALTE 1988:3, CALSAMIGLIA 1994a:75).

En tal tipo de enunciacidn, se produce pues, como sefidla CALSAMIGLIA (19944)
una paradoja del contrato comunicativo (cfr. CHARAUDEAU 1989), puesto que, en lugar
de transmitir informacién a un receptor que no la posee, se trata de demostrarle a un

receptor, que yatiene lainformacion pero que actla como s no latuviera, que €l emisor

17 Traduccién propia
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también la posee. Paradllo, € estudiante debe dar cuenta de la misma (cfr. BEAUGRANDE
1984, GARCIA-DEBANC & ROGER 1986, COLTIER 1986, HALTE 1988, ALVAREZ MENDEZ
1991a, ELBOW 1995). Dicho tipo de comunicacion, mas que ser andmalo, debe ser
considerado, como ya se ha anticipado, como un subtipo de un tipo genera de
comunicacion basado en lainstitucion (ingtitution-based discourse, cfr. PERELMAN 1986).
En ta tipo de discurso, tanto € emisor como e receptor son proyecciones de roles
institucionales. Incluso puede decirse que, en situaciones discursivas jerarquizadas, como
la existente entre un estudiante y un profesor, las maximas que regulan € discurso no
estdn gobernadas por ningun principio cooperativo, sino que son definidas desde €
punto de vistadel que ostenta el poder, en este caso, e profesor.

Asimismo, cabe sefidar que otra caracteristica paraddjica del subgénero examen
es e hecho de que en éstos se exige la creacion de un escrito transaccional que es
empleado como instrumento para evaluar unos contenidos. Sin embargo, € proceso de
ecritura queda fuertemente condrefiido, puesto que € producto escrito debe ser
efectuado dentro de un tiempo marcado; de ahi que parad discurso académico en generd
y para e examen en particular se requiera una serie de estrategias de composicion
sustancidmente digtintas a las necesarias para € dominio de otros textos no
condicionados espacia y temporamente (cfr. SHIH 1986, GARCIA-DEBANC 1986,
LAPARRA 1993).

Las caracteristicas enunciativas apuntadas para e escritor de examenes se

entienden teniendo en cuentad rol del receptor, que se comenta a continuacion.

2. El lector de examenes: ausencia del principio de cooperacion

En cuaquier escritura transaccional, € receptor no puede contribuir en la
elaboracién del contenido con € locutor, no puede haber negociacion del significado, por

lo que € texto escrito se define como monogestionado.™® Este caracter se hace més

118 En ¢ discurso oral dialogado, e emisor redliza el enunciado ante un auditorio presente
fisicamente. Esto condiciona la produccion del emisor, que puede modificar su discurso en funcién de
las reacciones del destinatario. Ademaés, dicha presencia le permite efectuar referencias exofdricas, esto
es, referencias a contexto situacional, y emplear, a partir de un conocimiento compartido,
informacion implicita.

En cambio, €l receptor del texto escrito no esta presente, por 1o que no se produce una
interaccién constante entre emisor y receptor que permita la creacion del texto de forma cooperativa
(cfr. KREsSs 1982). Por lo tanto, €l texto escrito debe ser autbnomo, crear su propio contexto, a partir de
la creacion de referencias endofdricas, sin anclarse en la situacién de enunciacion, que ha dejado de ser
compartida por el receptor. Tal descontextualizacién es mayor cuanto mayor es e grado de formalidad del
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palpable aln en la situacién académica descrita, donde € lector no coopera en la
otorgacion de sentido d texto.

Como ya se ha indicado, € profesor, en tanto que lector, desempefia un rol de
comprobador de s lainformacion hasido captada por € dumno y de s ésta es pertinente
al tépico propuesto y completa (APPLEBEE 1982, BEAUGRANDE 1984:109, GARCIA-
DEBANC & ROGER 1986:57). Es decir, € demandante, en posicion paraddjicamente mas
alta, requiere dd estudiante, en posicion baja, una exposicion. El grado de aceptabilidad
del profesor es minimo: no infiere informacion implicita, no contribuye a dar sentido alo
escrito por los estudiantes; por lo tanto, hay una ausencia de cooperaciéon (vid. supra
apartado 3.2) por parte del receptor en € proceso de lectura (cfr. SHAUGHNESSY
1977:240, TUSON 1991:17, LAPARRA 1993:112).

"lls doivent en effet se donner pour destinataire un lecteur trés particulier que
attend d'eux quiils le traitent comme sil ne disposait pas des connasainces restituées
par le texte, aors qu'il est précisément pour eux celui qui vient de les leur apporter.
De ce fait ils narrivent quimparfaitement a déterminer ce qui reléve de l'univers
partagé entre le scripteur et le lecteur et ce qui reléve de l'information a produire en
tant quetelle dansletexte". (LAPARRA 1993: 112).

La paradoja comunicativa descrita (cfr. CALSAMIGLIA 1994a) provoca que la
informatividad del texto entre en un punto contradictorio: en este contexto, lainformacion
implicita es interpretada por e profesor como simple desconocimiento de la misma por
parte del estudiante, por o que éste, condicionado por € rol paraddjico del receptor, debe
informar, con un ato grado de explicitacion, a un destinatario que, sin embargo, sabe més
que é sobre la cuestion tratada.

El bao nivel de aceptabilidad con e que e profesor se acerca a los escritos
estudiantiles es, por lo tanto, € motivo por e que e estudiante se ve obligado, como se ha

dicho, a activar todas las estrategias propias de un emisor que pretende hacer comprender

texto (cfr. VIGosTKy 1934, COMBETTES & TOMASSONE 1988, SCHNEUWLY 1988, CALSAMIGLIA 1990,
CAMPS1994b, RAMA 1994, SALAZAR 1995, entre otros).

SALAZAR (1995:8) defiende la idea de que la autonomia de un texto no depende tanto de su
carécter ora o escrito sino de los fines que motivaron su generacion. Es decir, s fue concebido como texto
perdurable, por tanto independiente del emisor y e contexto; o como texto fungible, no perdurable, por
tanto, dependiente del emisor, € receptor y € contexto. Sostiene este autor que los estudiantes conciben
sus escritos académicos desde esta Ultima perspectiva.
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lo que expone, y conseguir asi que resulte un texto eficiente parael destinatario.** Con el
objetivo de hacerse comprender, € estudiante debe crear un texto con un ato grado de
cohesion, donde lainformacién esté ordenada, organizada, jerarquizaday explicitada. Por
lo tanto, como se haindicado, € nivel de cohesion de un texto esta estrechamente ligado a
otras normas de textualidad, como la Stuacionalidad, la intencionalidad o la
aceptabilidad (vid. infra subapartado 3.3.2.3).

Expuestas las caracterigticas enunciativas propias del discurso académico, cabe
hacer una breve sintesis de lo expuesto a lo largo de este apartado (3.4). En un primer
momento, hemos delimitado qué se entiende por discurso académico asi como las
funciones de la escritura en dicho ambito de uso (funcion representativa; funcion
transaccional). En e apartado 3.4.1 hemos caracterizado en mayor profundidad una de
tales funciones: la funcion transaccional. Hemos acotado dos finalidades de uso de la
misma: para trasmitir conocimiento (subapartado 3.4.1.1) o para demostrar conocimiento
(3.4.1.2). Esta dltima findidad es definitoria de los examenes. Como quiera que nuestro
interés queda acotado a este subgénero, € apartado que sigue (3.5) describe d tipo de

texto mas frecuente en e mismo: €l texto expositivo

19 E| hecho de que la calidad textual de los escritos de los estudiantes no sea buena (vid. supra
cap. |1, 2.2.4), puede ser debido a la postura adoptada por algunos docentes. Muchos instructores se
acercan a examen como un banco de datos, buscando las palabras clave del tema:

"We have seen the essay exams graded solely on the basis of how many 'key words are present”.
(B1zELL 1982: 20).
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3.5. Delimitacion detexto expositivo*™®

En € subgénero de examen --y especiamente en e ambito de Humanidades--, €l
tipo de texto predominante es e expositivo.'?* Los diferentes estudios acercadel mismo le

otorgan un predominio en los contextos educativos.'?

Es d texto escolar por excelencia,
tanto en € discurso ddl profesor cuando "explica’ como en € de los dumnos cuando
aprenden o han de dar cuenta de los saberes adquiridos. Dicho caracter expositivo et
condicionado por su ambito de uso, es decir, por las caracteristicas pragméticas --ya
descritas- que lo enmarcan (COLTIER & GENTILHOMME 1989, BAZERMAN 1985, FLOWER

1990).

120 Dada la amplia bibliografia existente sobre tipologia textual con mdltiples clasificaciones
acerca de los tipos de textos y desde diversas perspectivas (WERLICH 1975, desde factores contextuales;
VAN Dix 1978, a partir de la superestructura del texto; BRONCKART 1985, teniendo en cuenta las
condiciones de enunciacion dd texto; ADAM 1985, seguin la funcién dominante del texto, etc.), no se
ahondara en estas paginas sobre tales clasificaciones, puesto que no es el objetivo ddl presente trabajo.

De todos modos, cabe destacar la tipologia de ADAM, que se basa en las funciones de la
comunicacion. Para ADAM los textos se pueden clasificar segin sea la funcién lingiistica fundamental o
predominante. Tomando como punto de referencia la clasificacion de WERLICH (1975), diferencia cinco
tipos de textos ligados a procesos cognitivos caracteristicos. texto descriptivo, narrativo, explicativo,
argumentativo e instructivo.

Posteriormente, ADAM (1992) ha considerado que no existen textos tipol dgicamente puros sino
gue en los textos se combina mas de un tipo textua. Por estarazon, € texto es definido como el producto
de una 0 més secuencias que alternan o mantienen relaciones de dominio. El establece cinco secuencias
textuales prototipicas: narracion, descripcion, argumentacion, explicacion y dial ogo.

También BEAUGRANDE & DRESSLER (1981, 1997: 252) comentan que |as propuestas tipol dgicas
serefieren alas caracterigticas y 10s usos prototipicos de | os tipos textuales. Sin embargo, subrayan que en
la mayoria de los textos, aunque puede haber un tipo textual predominante, es frecuente encontrar una
mezcla de tales tipos.

Para una revision sobre las diversas clasificaciones tipolégicas, véase BERNARDEZ (1982),
MILIAN (1990), FERNANDEZ-VILLANUEVA (1990), CUENCA (1992), entre otros.

121 CoMBETTES & TOMASSONE (1988: 6) comentan la confusion terminoldgica existente entre
texto expositivo, informativo y explicativo:

"Expliquer nous semble constituer une intention particuliére qui ne se confond pas avec informer;
le texte explicatif a sans doute une base informative, mais se caractérise, en plus, par la volonté de faire
comprendere les phénomenes: d'ol, implicite ou explicite, I'existence d'une question comme point de
départ, que le texte sefforcera déucider. Le texte informatif, en revanche, ne vise pas a établir une
conclusion: il transmet des données, certes organisées, hiérarchisées [..], mais pas a des fins
demongtratives. 1l ne sagit pas, en principle, dinfluencer 'auditoire, de le conduire a telle ou telle
conclusion, dejustifier un probléme qui serait posé.”

Estos autores sefidan a continuacion que en la base de todo texto hay un componente
informativo, por lo que consideran € término expositivo mas acertado para referirse aun tipo de texto.
Con d término expositivo se recoge la idea de transmisién de un saber con € que no se pretende
necesariamente transformar las convicciones del receptor acerca del mismo sino que tiene una funcién
principalmente enciclopédica (cfr. ADAM 1992:128).

Para una revision sobre la confusion terminoldgica existente entre los términos expositivo,
explicativo, informativo, véase ADAM (1992: 128), SANAHUJA (1992: 133), CoLOMER (1998: 57),
MILIAN (1998: 215). En esta investigacion se ha hecho referencia, desde otra dptica, a esta problemética
terminolégica en el apartado 3.4.
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En € ambito académico, la intencién comunicativa basica del texto expositivo
consiste en presentar conceptos o fendmenos de manera que puedan ser entendidos. Para
elo, € emisor busca hacer comprender 1o que transmite mediante la estructuracion
ordenada y jerarquizada de conocimientos (WERLICH 1975, BLACK 1985, HALTE 1988).
Desde & punto de vista estructural, € texto expositivo presenta una serie de
peculiaridades. Aungue éstas no son propias de dicho tipo de texto, la analgama de las
mismeas resulta definitoria para su caracterizacion. Tales peculiaridades tienen que ver
con las secuencias textuales predominantes en € (3.5.1), asi como con la superestructura

que lo caracteriza (3.5.2).

3.5.1. Secuenciastextuales predominantes en e texto expositivo
Sefida ADAM (1990, 1992) que en € interior de un texto, debido a la

heterogeneidad textual, pueden desarrollarse secuencias textua es diversas, aunque puede
hallarse una secuencia dominante. ADAM (1992:128), quien considera el texto expositivo
propio de un género de discurso enciclopédico, sefiala que este tipo de texto se encuentra
"prioritariement fondé sur des enchainements séquentiels de type soit descriptif, soit
franchement explicatif .

Por lo tanto, como quiera que e texto expositivo se nutre de una combinacion de
estos dos tipos de secuencias textual es, es necesario acercarse a una caracterizacion de las

mismas.*?

122 Cfr. GARCIA-DEBANC & ROGER 1986, COMBETTES & TOMASSONE 1988, HALTE 1988,
MARTINEZ & RODRIGUEZ 1989, TUSON 1991, SANCHEZ MIGUEL 1989, 1993, SANAHUJA 1992, entre otros.

2 TRIMBLE (1985), desde una perspectiva tedrica distinta, comenta que € texto expositivo
académico se caracteriza por presentar una serie de microestructuras retéricas, entendidas como
elementos seménticos que funcionan como modelos retéricos del desarrollo del pérrafo: orden
temporal, orden espacial, causa-efecto, orden de importancia, comparacion y contraste, definicion,
analogia, gjemplificacién y resumen. Aunque considera que estas microestructuras no son exclusivas
del dicho tipo de texto, lafrecuencia de las mismas resulta definidora.
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3.5.1.1. Secuencia descriptiva

La secuencia descriptiva responde a como es tal cosa. En un texto cuyo fin es
exponer informacion, la secuencia descriptiva permite dar cuenta de realidades espaciaes
fundamentalmente, pero también permite caracterizar realidades de naturaleza mas
abstracta 0 hien pertenecientes a una dimension tempora, como puede ser la
caracterizacion de unaideologia, un persongje de ficcion, la caracterizacion de un periodo
histérico, etc. (cfr. BATTANER et d., en prensa).

Segun COLTIER (1986) y ADAM (1990), la estructura de la secuencia descriptiva,
tan frecuente en € texto expositivo generado en e discurso académico, puede presentar
diversos grados de complgidad estructural:

- Por un lado, la linedlidad mas simple, calificada como € grado cero de
jerarquizacion en la descripcion, consiste en enumerar las partes o propiedades de un todo
presentado a inicio y que actiia como elemento superordinado. La secuencia adquiere la
forma de una smple lista, donde, s bien la informacion sigue un orden cas aeatorio,
todos los datos pertenecen ala misma categoria jerérquica, como el ementos subordinados
a elementoinicial.

- Por otro lado, una secuencia descriptiva puede estar estructurada mediante
marcadores textual es espaci o-temporal es 0 enumerativos.

- Por ultimo, una descripcion puede presentarse con una estructuracion calificada
como arborescente, en la que € todo se describe descomponiéndolo en cada una de sus
partes, las cuales, a su vez, son sometidas a una nueva descripcion. La secuencia finaiza
con una reformulacion conclusiva que recoge |0 més destacado. Dicha estructuracion
arborescente corresponde a la llamada estructura piramidal, que, como veremos, se

considera prototipica del texto expositivo (vid. infra apartado 3.5.2).

3.5.1.2. Secuencia explicativa

En cuanto a la conducta explicativa, ésta se caracteriza por dar cuenta del porqué
de ago, bien sea dar cuenta del porqué de unos hechos (de re), bien sea dar cuenta del
porqué de unas paabras (de dicto). Dicho de otro modo, con € empleo de la secuencia
explicativa, se justifican palabras y se explican hechos (ADAM 1992:130). El operador
por qué actlia como criterio de la explicacion, papel que a veces es desempefiado por

cdmo, aungue normamente las secuencias que responden a cOmo son propiamente
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descriptivas. De este modo, la secuencia explicativa se asocia generamente a andisis y
sintesi s de representaci ones conceptual es.

Pueden sefidarse tres partes fundamentales en la organizacion de la informacion
dentro de una secuencia explicativa (ADAM 1985): una primera parte que corresponde ala
introduccién (planteamiento y presentacion del problema). Una segunda parte en que
tiene lugar € desarrollo y explicacion de posibles soluciones. Por dltimo, una tercera
parte que evalla lo expuesto: "Le texte doit dérouler un discours qui, sous |'apparence
d'un raisonement, conduit d'une prémisse, la problematique intidle, & une conclusion
finale" (CoLTIER 1986:8).

Dicho de otro modo, la estructura de la secuencia explicativa se caracteriza por la
delimitacion en primer lugar del topico del fragmento, para continuar con € consiguiente
desarrollo de los topicos parciales que |o engrosan (vid. infra apartado 3.5.2). Finaliza con
una sintesis evaluativa de la informacion fundamental desarrollada en torno a tépico
tratado.

Como se detdla en € agpartado que sigue, las secuencias descriptivas y
explicativas contribuyen de modo notable a la superestructura prototipica del texto
expositivo, a la distribucion ordenada y linedl, pero jerarquizada, de su estructura

organizativa basica de lainformacion.

3.5.2. Superestructura del texto expositivo

Se entiende por superestructura la estructura esquemética global de los textos
(VAN Dix 1978, 1983: 69). Una estructura esquematica consiste en una serie de
categorias jerarquicamente ordenadas, que marcan la estructuraformal de un determinado
tipo de texto ( VAN Dix 1978, 1983: 142)."** Por lo tanto, la estructura textua es e

mecanismo por e que & proceso cognitivo y conceptua del desarrollo del tépico es

124 |_as convenciones textuales pueden ayudar a aprendizaje: e escritor se ampara en ellas para
armar globamente su escrito (COMBETTES 1978:74, KRESS 1982:11, PERELMAN 1986:477, STOCKTON
1995:48). Por otro lado, a adoptar un modelo esterectipado de organizacion del texto, se facilita la
comprensién, exigiendo poco esfuerzo interpretativo del lector (VAN DIk 1977: 167, MEYER 1985:13,
FLOWER 1990: 22).

Sin embargo, la existencia de unos esguemas prototipicos no debe hacer creer que solo es posible
una estructura Unica para un tipo de texto, porque eso seria encorsetar la escritura dentro de unos moldes
de los que se escapa. Por lo tanto, lo arquetipico no puede presentarse como prescriptivo (NAsH 1980,
COMBETTES 1983, CASTELLA 1995), sino en relacion con los objetivos que busca ese tipo de texto y con
las condiciones de enunciacion que o enmarcan.
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expresado en forma linglistica 'y por € que € texto se distingue de una simple lista de
palabras o frases (KResSs 1982:27, MEYER 1985:13).

Las convenciones textuales configuran una superestructura prototipica para €
texto expositivo graficamente detallada por GRAESSER & GOODMAN (1985:144), como
una estructura piramidal. Quiere esto decir que en € modelo de calidad de prosa
expositiva, €l pasgje primero del texto provee |os elementos globales de los que va a tratar
el texto (vid. infra apartado 3.5.3).® Estos son luego desarrollados en los péarrafos
subsiguientes, en los que se expande la informacién jerarquizandola, distinguiendo entre
informacion primariay secundaria (vid. infra apartados 3.5.4, 3.5.5). El texto findizatras
el desarrollo del Giltimo de los aspectos apuntados (3.5.6). 2

Sin embargo, la caracterizacion de la prosa expositiva como una superestructura
piramidal olvida en cierto modo otros tipos de cierres posibles que dan calidad a una
prosa expositiva académica, tales como una sintesis o una vdoracion find de lo
desarrollado. Cuando € cierre funciona con dicho valor conclusivo, puede decirse que la
estructura piramidal se tornaromboidal, figura geométrica con la que se quiere recoger la

idea de una doble pirdmide invertida.**’

125 | pérrafo se define como unidad seméntica propia del texto escrito en prosa, formada por un
numero variable de oraciones rel acionadas teméticamente y sintécticamente. En cuanto a aspecto gréfico,
e parrafo comienza con un letra mayUscula a principio de lineay acaba con un punto y aparte. El parrafo
tiene importancia sobre todo en textos poco extensos, donde no hay subdivisiones de rango superior, en
capitulos o gpartados que ayuden a organizarlos. TRIMBLE (1985) distingue entre parrafo fisico, --marcado
por medios gréficos—, y el péarrafo conceptual. Este, que puede englobar més de un parrafo fisico, es
definido como la unidad textual que presenta una seleccién de informacion relacionada en una pieza en
torno aun mismo tema[oracional] (cfr. infra3.5.4):

"It isaunit of written english discourse that presents the reader with a selected amount on a given
area of asubject. Thisinformation is so organized by the writer that the rhetorical concepts chosen and the
relationships between these concepts are the most functional for both the rhetorical purpose of the
paragraph and for the level of reader.” (TRIMBLE 1985:14).

Lo cierto es que € parrafo, ya seafisico o conceptual, ayuda a quien escribe a estructurar € texto,
y d quelo leelefacilitala comprension. Entre otras cosas le puedeindicar s € texto avanza hacia un tema
nuevo (cfr. NAsH 1980). En esta investigacion, emplearemos, en general, € término parrafo parareferirnos
a parrafo fisico.

126 Cfr. ADAM 1985, VOss & Bisanz 1985, MEYER 1985, HALTE 1988, BRASSART et a. 1989, entre
otros.

Es interesante sefidar también la distincion que efectlia MEYER (1985: 15). Segln este autor,
pueden marcarse tres niveles de estructuracion en el texto expositivo: € nivel de la frase o
microproposicion, que afecta a la manera en que las ideas son organizadas en €l interior de la frase 'y
entre frases. El segundo nivel es e macroproposicional, que tiene que ver con las formas de
organizacion logica a argumentacion a nivel de parrafo. Por Ultimo, la organizacion global del texto
como un todo constituye el tercer nivel. Estos tres niveles de organizacion de lainformacién mantienen
relaciones de interdependenciay permiten el continuo trasvase desde lo local alo global.

127 Egte cierre final recapitulativo, no contemplado en la mayoria de los estudios sobre modelos
de textos expositivos, cobra especial relieve en textos como € estudiado, € examen, donde ademas de
exponer un tépico se pretende convencer a receptor del conocimiento del mismo por parte del emisor (cfr.
COLLINS& GENTNER 1980).
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Por otro lado, la configuracién de dicho armazon estructural conlleva e dominio
de una serie de operaciones textuales como: la presentacion del tépico textua, la
organizacion de lainformacion por bloques teméticos y |a consecuente division ddl texto
en parrafos, la definicion de términos nuevos, la aclaracion y/o énfasis de la informacion
importante, la ratificacion con g emplos de lo que se dice, la creacion de un resumen fina
del propio texto, la valoracion del topico, la formulacion de una conclusion, etc. Lo
expositivo no es mas que una constelacion particular de operaciones textuales como las
enumeradas que se encontrarian también en otros tipos de textos (cfr. GARCIA-DEBANC &
ROGER 1986, CoOLTIER 1986, COMBETTES & TOMASSONE 1988, COLTIER &
GENTILHOMME 1989, BRASSART et a. 1989, FLOWER 1990, NASH 1990, entre otros). Tales
operaciones textuales son especialmente definitorias de la prosa expostiva de las
disciplinas de Humanidades, a las que pertenecen los escritos objeto de estudio en esta
investigacion (cfr. COMBETTES & TOMASSONE 1988, NAsH 1990, RENE 1991, STOCKTON
1995).

La competencia textual expositiva podria entonces aproximarse en términos de
capacidad para seleccionar, movilizar y articular operaciones textuaes como las
apuntadas, empleadas para conseguir un determinado propdsito pragmatico que en e caso
del discurso académico generado por e estudiante se podriaformular del siguiente modo:
exponer unos conocimientos de forma clara 'y ordenada y, por lo tanto, cohesionados,
para demostrar a lector no cooperador que éstos han sido asimilados (vid. supra
subapartado 3.4.1.2).

A este respecto, cabe recordar que, tal como sejustifico en € estado de la cuestion
de la presente tesis de doctorado (vid. supra cap. Il, 2.2.3.3), la descripcion dd nive
normal de competencia textual asi como la configuracion de criterios de evaluacion
requieren para que resulten eficaces, explicitar y diferenciar los distintos componentes
textuaes, esto es, descomponer en operaciones textuaes 1o que globa mente estructura un
texto. Esta es larazon fundamental por la que, a continuacion, se detallan |as operaciones
textuaes que realiza cada una de las partes consideradas arquetipicas para la creacion de
un texto expositivo modéico: € inicio (3.5.3), € cuerpo (3.5.4, 3.5.5) y d ciere textua
(3.5.6). En € interior del cuerpo textua, hemos contemplado dos operaciones bésicas. €

desarrollo y organizacion la informacién y una funcion primordia en este tipo de texto,

De todos modos, con la constatacion de una estructura romboidal no se quiere poner en
entredicho la validez de laestructura piramidal como prototipica del texto expositivo, sino que se pretende
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la aclaracion textual y la g emplificacion (3.5.5). Para dar cuenta de tales operaciones se
han tenido en cuenta aportaciones tedricas diversas de la linglistica textua y del andlisis

dd discurso. .

3.5.3. El inicio del texto: presentacion del topico textual

El esfuerzo dd emisor debe encaminarse a hacer su texto inteligible; para elo,
debe llevar a cabo una descentralizacion respecto de si mismo y de la situacion de
enunciacion (vid. supra subapartado 3.4.1.2: € lector de examenes). Esto tiene como
consecuencia la creacion de un texto autonomo respecto del contexto inmediato de
produccion. Ahora bien, simultdneamente a esa descontextualizacion de la situacion
comunicativa, € texto escrito, respondiendo a la intencion de explicitar la informacion
para dar cuenta de su conocimiento, necesita someterse, mediante € empleo de la
referencia endoforica, a un proceso de contextudizacion linguistica (cfr. SCHNEUWLY
1988, CAMPS 1994b).

En d discurso académico de naturaleza expositiva, € primer parrafo [conceptual |
desempefia la funcion de crear dicha referencia textua (cfr. COLLINS & GENTNER 1980,
BEAUGRANDE 1984, BLACK 1985, HUFF & KLINE 1987). Por lo tanto, en € primer parrafo

se acota e terreno textual, ya que se presenta, enmarcandolo, el topico,*? formulado en e

ampliar € sentido en que tal configuracién puede ser tomada.

128 En |a bibliografia consultada (BERNARDEZ 1982, LEVINSON 1983, CASTELLA 1992, entre
otros) se emplea el concepto de tema del texto o del discurso para designar el asunto global del que
trata el texto.

OCHS & SCHEFFELIN (1976), VAN DiXK (1977) y BROWN & YULE (1983) prefieren el término
tépico del discurso. Sin embargo, cabe sefidar que en la version traducida al castellano del libro de
BROWN & YULE (1983, 1993) se ha optado por el término tema del discurso. En el caso de las obras
traducidas de VAN DI la confusion es alin mayor. Si en VAN DI (1977, 1980) aparece € término de
tépico del discurso; en VAN DI (1978, 1983) se ha preferido el término tema del texto para designar
esamisma realidad.

El concepto tema lo empleamos en estas péaginas para referirnos a tema oracional, en
oposicién a rema (vid. infra subapartado 3.5.4.1). Hemos optado por la designacion de tépico para
hacer referencia a asunto global del texto; a pesar de que el tema oracional también se designa en
varias corrientes tedricas con el nombre de tépico frente a comento (cfr. VAN DIk 1977, GIVON 1983).

Hemos preferido mantener una distincion terminolégica para designar cada una de estas
realidades: topico del texto, por un lado; tema oracional, por otro. Frente a héabito bibliogréfico de
emplear tépico del discurso, la denominacion tépico del texto o topico textual, aungue no encontrada en
la bibliografia consultada, nos ha parecido mas coherente con €l marco tedrico que sobre texto y
discurso se emplea en esta tesis.

Para una revisién completa sobre la concepcién del tépico textual, véase BROWN & YULE
(1983) y FIGUERAS (1998).
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enunciado del examen.!?®

O bien, potenciando la funcion metadiscursiva del discurso
académico (vid. 3.4.1.1), se anticipa la estructuracion general ala que se va a someter €

topico en € texto subsiguiente:

"There is a consensus that an expository passage often involves a hierarchica
organization consisting of a top-level statement, which in turn is considered in
relation to a number of subtopics' (V0ss & BisaNz 1985:190).

Un texto expositivo académico que pretenda ser eficaz y eficiente reserva pues
el espacio inicia parala presentacion del tépico textual. Puede resultar eficaz porque
con tales inicios textuales estereotipados, se sefiala el objetivo fundamental del texto
expositivo académico (aportar informacién sobre el tOpico para demostrar
conocimiento acerca del mismo). Por otro lado, puede resultar eficiente porque con
dicha presentacion se guiala comprensién del desarrollo subsiguiente de un lector que
actlia como si no supiera lo que sabe, a proveerle informacion general sobre la que
gira e resto del texto (cfr. BEAUGRANDE 1984, KIERAS 1985, VOss & Bisanz 1985,
NASH 1990, GIORA 1993).

La nocién de tOpico textual parece constituir un recurso intuitivamente
satisfactorio para describir el principio unificador que hace que un texto trate de algo,
pues se acude a é con mucha frecuencia en los trabajos de andlisis del discurso. Sin
embargo, no suelen hacerse explicitos los fundamentos en los que se basa la
identificacion del mismo. De hecho, tépico es e término que se usa con méas
frecuencia en e andlisis del discurso sin haber sido explicado previamente (cfr.
BROWN & YULE 1983, MARANDIN 1988).

En el subapartado préximo se efectla la definicion que del término se sigue en
estas péaginas. No es nuestra intencion llevar a cabo una revisiéon tedrica de dicho
concepto, si bien sefidlamos algunas de las definiciones que se han ofrecido desde
diferentes posturas tedricas, para finalmente quedarnos con la definicién que mejor se
gjusta a nuestro objetivo: estudiar la presentacion del topico por parte del estudiante
en los exdmenes, en que se responde a una solicitud de informacion efectuada por €l

profesor/corrector.

129 En los exdmenes analizados en la presente investigacion, el topico textual viene impuesto
en la formulacion del enunciado. Dicho enunciado se presenta con frecuencia bajo una construccion
sintéctica nominalizada (vid. apéndice |1, tablas 45,46,47).
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3.5.3.1. Definicion de tépico textual

La definicion de topico textual no es unanime ni siquiera puede ser
considerado un concepto suficiente para definir la textualidad (vid. supra apartado
3.2). Se han propuesto diferentes definiciones del mismo, algunas de ellas
encontradas.

Desde una determinada perspectiva teorica, se puede considerar que €l topico
textual va relacionado con e concepto de realce de un referente (CHAFE 1972,
VENNEMAN 1975), por e cual se sitia en € primer plano de la conciencia mientras
gue otros permanecen en la sombra. Sin embargo, € topico textual no tiene por qué
reducirse a un elemento (cfr. BROWN & YULE 1983). No es solo €l objeto textual mas
frecuentemente referenciado en @ texto, sino que incluye también lo que se dice
acerca del mismo. Por lo tanto, dicha definicion en exceso formal resulta cuando
menos incompleta. **°

Otros acercamientos a la delimitacion del concepto lo definen como el
contenido informativo bésico, fundamental del texto, sobre €l cual giray se estructura
el texto en su globalidad (VAN Dixk 1977, BERNARDEZ 1982, BEAUGRANDE 1984).
Desde esta Optica, cabe sefialar que BEAUGRANDE (1984, 1997) concibe €l tdpico
textual como una representacion del contenido del texto. Para este autor, €l topico del
texto extiende una red de relaciones seménticas e informativas entre los elementos del
"mundo textual". (BEAUGRANDE & DRESSLER 1981, 1997: 163).

También VAN DI (1977) relaciona tépico con la representacion del contenido
global del texto: "Los tépicos de discurso [texto] parecen reducir, organizar y
categorizar la informacion semantica de las secuencias como un todo" (VAN Dixk
1977, 1980: 198). Dicho contenido global del texto --al que VAN Dix (1978)
denomina macroestructura®®-- ocupa el nivel mas alto en la jerarquizacion de la
informacion, y es entendido --en la misma linea que BEAUGRANDE (ibid)-- como la

unidad conceptual subyacente ala que se subordina el resto del texto.**

%0 BROWN & YULE (1983, 1993:172) denominan entidad temética [topica] a elemento que
cumple esta funcién de realce. Por su parte, VAN DI (1977) alude a concepto de alusividad para dar
cuenta de la densidad referencial del tdpico textual: un texto se refiere a algo s ese "algo" esta
mencionado por casi todos los sintagmas o estd implicado en ellos.

131 »|_a macroestructura de un texto es [...] una representacion abstracta de |a estructura global
de significado de un texto." (VAN DIJK 1978, 1983:55).

132 "Un concepto 0 una estructura conceptual puede convertirse en tdpico de discurso [topico
textual] si organiza jerarquicamente [el texto]" (VAN D1k 1977,1980: 200).
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Para llegar a la formulacién de la macroestructura, reconocida como sinénima
ala nocién de topico textual, VAN DI ofrece una serie de macrorreglas semanticas,
concebidas como "la reconstruccion formal de esta [la] 'deduccién’ de un tema
[topico], con lo cual el tema de un texto [topico textual] es exactamente lo mismo que
lo que hemos llamado macroestructura’ (VAN DIk 1978, 1983:58). Sin embargo, a
pesar del intento de formalizar la deduccion del tépico de un texto, VAN DiX (ibid, p.
75) acaba reconociendo que en la abstraccion de la macroestructura intervienen
factores subjetivos que hacen menos analizable el topico textual.

Como, alavista de lo expuesto, parece que la dificultad de definir el concepto
de topico estriba en como se representa éste en el proceso de produccion y
comprension, si como objeto textual (realce de un referente) o como sintesis del
contenido textual (representacion del contenido del texto), quiza convenga acercarse a
su definicion desde otra perspectiva complementaria de las anteriores, esto es, desde la
funcion del topico en la constitucion textual. El topico "puede considerarse como la
informacién que e emisor del texto quiere transmitir al receptor" (BERNARDEZ
1982:152). En la misma linea, cabe apuntar la definicion ofrecida por OcHs &
SCHEFFELIN (1976:338): "We take the term discourse topic to refer to the proposition
(or set of propositions) about which the speaker is either providing or requesting new
information." Asi pues, desde esta perspectiva, se entiende por topico textual el
concepto o conjunto de conceptos sobre el que el texto informa.

En la presente tesis de doctorado se sigue para la definicién de topico una
concepcion tedrica ecléctica en la que se pretende aunar rasgos de las diferentes
definiciones apuntadas: € topico, entendido como aquello acerca de lo que se
pretende informar, puede concebirse como el contenido informativo basico sobre €l
gue se estructura y jerarquiza los sucesivos aportes informativos y gque por lo tanto
guia, junto con los otros componentes retoricos, € plan global del texto.

La concepcion tedrica adoptada lleva a plantear |a categoria informativa del
mismo: el topico debe ser concebido como informacion supuestamente no conocida
por €l lector, pues el sentido del texto como conjunto es precisamente informar sobre
él. Por esta razon, en e proximo subapartado, exponemos qué se entiende en estas

paginas por informacion nueva-informacion conocida.

3.5.3.2. Informacion conocida - infor macién nueva
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Al haber definido, siguiendo a OcHS & SCHEFFELIN (1976:338) y a
BERNARDEZ (1982), €l tOpico textual como informacion supuestamente nueva de la
gue € texto como conjunto aporta informacion, conviene detenerse a caracterizar qué
se entiende por informacion nueva e informacion conocida. El marco tedrico que
adoptamos para acercarnos a tales conceptos es e propuesto por PRINCE (1981).

Los conceptos dicotomicos de vigjo-nuevo (old-new information; cfr. KuNO
1972) conocido-nuevo (given-new; cfr. HALLIDAY 1967, HAVILLAND & CLARK 1974,
HALLIDAY & HAsAN 1976) son distintas denominaciones para designar los
componentes de la estructura informativa de la oracion.™** Ahora bien, partir de dicha
bipolaridad para €l estudio del caracter informativo de un elemento puede resultar
reduccionista o cuando menos confuso, desde el momento en que, por gemplo, un
concepto puede ser introducido por primera vez en el texto, y por lo tanto es
considerado como portador de informacién nueva; pero puede resultar ya conocido
por el destinatario, por o que desde la dptica del lector tal informacion deberia ser
considerada conocida. Por otro lado, la forma linglistica (elemento determinado
frente a no determinado) no parece determinar e carécter nuevo-dado, ya que no
siempre marca claramente el estatuto de lainformacion.

Tal como lo concibe PRINCE en su teoria, |0 dado representa el conocimiento
gue €l hablante/escritor supone que esta en la memoria del oyente/lector en €l
momento del enunciado.’** Dado se entiende, por lo tanto, como conocimiento
compartido.*** Como dado y conocimiento compartido son términos polisémicos,
PRINCE propone hablar de familiaridad asumida, supuesta (assumed familiarity
(PRINCE 1981: 233),*** aunque no soluciona asi e problema de la designacion

polisémica. Esta autora concibe el grado de familiaridad como un continuo en € que

138 Siguiendo a HALLIDAY (1967, 1985), COMBETTES (1983, 1986c) COMBETTES & TOMASSONE
(1988), distinguiremos entre estructura tematica del texto (tema-rema) y estructura informativa.

Para una revision sobre las diferentes concepciones de la dicotomia dado-nuevo, foco-
presuposicion, véase PRINCE (1981), GLATT (1982), BROWN & YULE (1983), COMBETTES (1983),
VALLDUVI (1992), VALLDUVI et al. (1996).

13 giguiendo a BROWN & Y ULE podemos decir que "la taxonomia de Prince cumple la funcién
de distinguir entre lo que ha sido tratado como 'dado’ en linglistica (en su terminologia, designaciones
'situacional y textualmente evocadas) y lo que ha sido tratado como 'dado’ en psicolinglistica
(designaciones [anteriormente comentadas] mas la clase de las 'inferibles)" (BROWN & YULE 1983,
1993: 231).

1% «Gjveness: the speaker assumes that the hearer 'knows, assumes, or can infer a particular
thing (but in not necessarily thinking about it)" (PRINCE, 1981:230).

% De todos modos, en nuestro estudio emplearemos indistintamente, a efectos précticos, los
conceptos de conocimiento compartido y familiaridad supuesta.
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distingue tres estadios, segin sea e aporte informativo: entidad nueva, entidad
inferible, entidad evocada.
La propuesta que PRINCE (1981) presenta de las entidades segin sea su aporte

informativo es la siguiente:

1. Entidades nuevas (new discour se entities)

a) Entidades totalmente nuevas (brand-new entities)

Refieren a entidades no conocidas por € lector. En e gjemplo que sigue, un
nifio es un entidad de este tipo: "Un nifio metird al suelo, ayer, en € parque’. En estos
casos, "the hearer have had to create a new entity” ( PRINCE 1981:235).

b) Entidades no-usadas (unused entities)

El hablante/escritor supone que e oyente/lector puede conocer dichas
entidades, que estéan amacenadas en su conocimiento enciclopédico, pero no presentes
en su memoria en e momento de la enunciacion. Se trata de entidades nuevas en el
texto, aunque supuestamente conocidas para el oyente/lector: "Estoy esperando a que
sea de noche parallamar aMaria".

La entidad referida como Maria es la primera vez que aparece en € discurso.
Sin embargo, no se cree necesario definirla, puesto que se supone forma parte del
conocimiento almacenado por el receptor. Ahora bien, cuando dicho conocimiento no
estd presente en su memoria inmediata, €l emisor puede asegurarse una mayor
comprension del enunciado al acompaiiar dicha entidad de una informacién adicional,
presupuesta, que la defina: "Estoy esperando a que sea de noche para llamar a Maria,

que es la vecina que cuida del nifio."*’

2. Entidades inferibles (inferrable entities)

Entidades que el hablante/escritor supone que el oyente/lector puede inferir'®®

mediante un razonamiento 16gico o plausible, a partir de una entidad del texto que ya

37 |_as entidades nuevas no usadas pueden también ser consideradas entidades pertenecientes
ala zona de interseccién entre lo nuevo y lo dado, puesto que son concebidas como nuevas desde un
punto de vista exclusivamente textual, pero, en cambio, refieren a entidades supuestamente conocidas
por el receptor pero no activadas en su memoria.

138 Dicha relacion puede establecerse porque tales entidades estén relacionadas en lo que
SANFORD & GARROD (1981) llaman escenario, entendiendo como tal una determinada configuracién
estereotipada de la experiencia pasada (vid. 3.2):
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ha sido introducida o de otras entidades inferibles: "Pasd por la Catedral y vio latorre
destruida’. El escritor espera que €l lector asocie Catedral con torre. PRINCE (1981)
efecttia una subclasificacion de las entidades inferibles en dos tipos:

a) Inferibles que refieren al conjunto total de entidades inferibles
(containing inferrables)

Se puede decir que se trata de entidades inferibles totales o absolutas, como se
ve en €l siguiente ggemplo: "Cogi €l libro gue me compréy vi que las paginas estaban
rotas." A partir de libro e hablante/escritor espera que el oyente/lector infiera
conjunto de paginas. El hecho de que la entidad inferida aparezca con un articulo
determinado sin mayor especificidad se debe a que refiere al conjunto total de paginas
del libro.

b) Inferibles que refieren a un subconjunto de las posibles entidades
inferibles (noncontaining inferrables)

Pueden entenderse como entidades inferibles parciales. Siguiendo con un
giemplo similar a anterior: "Cogi el libro que me compré y vi que unas paginas
estaban rotas." A partir de libro el escritor espera que €l lector infiera conjunto de
paginas, mientras que unas paginas refiere a un subconjunto de la entidad inferible,

de ahi que vaya con un articulo indeterminado.

3. Entidades evocadas (evoked entities)

Bajo dicha categoria recoge las entidades conocidas por el contexto lingdistico
o situacional.
a) Evocadas en la situacion (situationally evoked entities)
Entidades conocidas por el contexto del texto, por compartir emisor y receptor
lasituacion de enunciacién " Tu te quedas ahi esperando”.
b) Evocadas en el contexto linguistico (textually evoked entities)
Se trata de entidades conocidas por e contexto linguistico. Dentro de esta
categoria, BROWN & YULE (1983, 1993:215) distinguen a su vez entre entidades

vigentes y entidades desplazadas.

"El escenario da la posibilidad de que la primera referencia a los individuos tenga la forma de
un sintagma nominal definido, porque esos individuos ya estén dados en la representacion” cognitiva de
tal experiencia’. (SANFORD & GARROD 1981:114, cit. por BROWN & YULE 1983, 1993; 224).
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- Vigentes. refieren a la entidad introducida inmediatamente
antes que la entidad nueva actual: "Dibuja una linea y escribe on sobre ella" Ella es
una entidad vigente.*

- Desplazadas: refieren a una entidad mencionada mucho antes
en € texto. "Haz unalinearojay escribe ON sobre ella. A continuacion, haz unalinea
verde sobre ON. Por debajo de la linea roja escribe IN.". Linea roja es en su Ultima
mencion una entidad desplazada, pues entre ésta y la mencion previa han aparecido
otras entidades informativas. "Las entidades desplazadas nunca se designan
pronominal o elipticamente, sino mediante una expresion referencial definida, a
menudo acompafiada de una propiedad identificativa®’ (BROWN & YULE 1983,
1993:229).

Expuesto en este subapartado €l marco tedrico desde € que en esta tesis se
entienden los conceptos de informacion nueva e informacion conocida, cabe sefialar
gue junto a la caracterizacion del tépico textual (subapartado 3.5.3.1), diversas
corrientes teoricas estudian la forma en que dicha informacién supuestamente nueva
puede hacerse accesible al destinatario del texto, accesibilidad que es posible por la
constituciéon de un marco del topico textual (cfr. BROWN & YULE 1983), concepto

gue pasa a definirse en las siguientes lineas.

3.5.3.3 El marco del tépico del texto

Teniendo en cuenta que el topico textual es la sintesis del contenido
informativo que el emisor del texto quiere transmitir a receptor, puede considerarse
necesario contextualizarlo, enmarcarlo, para un mejor entendimiento y comprension
del mismo (BROWN & YULE 1983, BLACK 1985, HUFF & KLINE 1987, REICHLER-
BEGUELIN et al. 1988, ACKERMAN 1990). Ta contextualizacion debe entenderse como
informacién enciclopédica supuestamente conocida por € lector, de modo que le
permita situar la informacion aportada en torno a topico del texto. Es decir, dicho
marco actlia a modo de informacion preparatoria que funciona como trasfondo, a que

Se necesita recurrir, por su relevancia, para situar e interpretar el topico.**

39 | os ejemplos apuntados para este tipo de entidades son adaptaciones de los que ofrecen
BROWN & YULE (1983, 1993: 215). Parad resto de las entidades, |0s ejemplos son propios.

%0 Ahora bien, "cuando afirmamos que caracterizar el marco del tema [topico] es una forma de
hacer explicitas algunas de las suposiciones que € hablante puede tener del conocimiento de su oyente,
no estamos hablando de la totalidad del conocimiento que € hablante cree compartir con su receptor.
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Siguiendo a BROWN & YULE (1983:112), una vez identificados los elementos
del marco del topico y las relaciones que se establecen entre ellos, resulta mas fécil
hacer juicios sobre la relevancia de las contribuciones al texto, al juzgar los distintos
aportes informativos en relacion con el contexto enciclopédico en que se inserta el
tépico textual. De este modo, puede afirmarse que, cuando un escritor contextualiza el
tépico de su escrito, tiene en cuenta dos aspectos retéricos: no solo e contenido sino
también la estructura del mismo, pues € marco establecido acota tanto estructural
como conceptualmente la informacion esperable en la expansion jerarquica posterior
del texto (cfr. ACKERMAN 1990).

Como se ha apuntado, segun las convenciones textuales propias del texto
expositivo académico, dicha contextualizacion o enmarque del tdpico textual debe
efectuarse en €l inicio textual, esto es, en el primer parrafo. La acotacion del topico en
el primer parrafo resulta totalmente acorde con la superestructura prototipica del texto
expositivo, descrita como una estructura piramidal que, como tal, parte del punto mas
alto de lajerarquia informativa, esto es, del topico textual, para presentarlo, y facilitar
asi la estructura informativa subsiguiente y, por lo tanto, la consiguiente labor
interpretativa del texto.

A lo largo de este apartado (3.5.3), hemos presentado las funciones que
desempefiad inicio textua en € texto expositivo académico. Como ha quedado recogido,
su funcién basica es presentar @ topico textual. La definicion de qué se entiende por
topico (informacion supuestamente no conocida por € lector de la que € texto informa)
ha sido expuesta en € subapartado 3.5.3.1. En € siguiente (3.5.3.2), se ha presentado €
marco tedrico empleado para la delimitacién de los conceptos informacion nueva-
informacion conocida. Para acabar, hemos definido qué se entiende por marco del topico,
como concepto basico ligado a la presentacion del tépico. Expuesta la funcion de la
primera parte del texto (3.5.3), en @ apartado 3.5.4, analizamos una de las funciones que

tiene reservada @ cuerpo textual, esto es, € desarrollo y organizacion de la informacion.

3.5.4. Desarrollo y organizacion de la informacion: la progresion

tematica

Estamos describiendo tan solo aguella parte activada que exige el andlisis del fragmento discursivo
estudiado" (BROWN & YULE 1983, 1993: 108).
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En su desarrollo, € texto expositivo académico expande jerarquicamente € topico
presentado en € inicio textua, distinguiendo entre informacion primaria e informacion
secundaria. El emisor pretende asi "éablir des relations logiques entre les diverses
informations. un texte explicatif [texto expoditivo] ne se présente pas comme una
accumulation aléatoire de propositions vraies, il lui faut manifester, par une organisation
particuliere de ses propositions, les liens établis entre les faits dénotés’. (COLTIER
1986:15).

L os fendmenos textual es relacionados con la reparticion y jerarquizacion de la
informacion en el desarrollo lineal del texto cobran especial relieve en e género
discursivo analizado, €l examen, por varios motivos:

- La funcion primordial del estudiante es aportar informacion, para demostrar
el conocimiento de la misma, por lo que la falta de desarrollo informativo esta refiido
con €l objetivo basico del texto.

- Por otro lado, una dosificacion adecuada de dicha expansion informativa
permite a lector --no cooperador-- mantener fécilmente el hilo conductor del escrito a
ofrecerle instrucciones sobre como debe procesar lainformacion (TUSON 1991).

- Por ultimo, e mangjo de la estructuracién global esta estrechamente ligado
con e dominio del contenido (COMBETTES 1983, COMBETTES & TOMASSONE 1988,

URRUTIA CARDENAS 1992, LAPARRA 1993).

Para adentrarse en @ andlisis de como d texto expresa linealmente € desarrollo
jerérquico de la informacidn en torno a topico textual, se toma como marco teorico la
aportacion de lalinguistica funcional sobre €l encadenamiento de la informacion, esto es,
la concepcion de la progresion temética. ™! En estas paginas, se entiende por progresion
temdtica € fendmeno textua por € que se distribuye la informacion --mediante la

articulacion tema-rema-- a lo largo de las sucesivas oraciones que conforman vy

41 BROWN & YULE (1983) emplean € término de montaje para referirse a la estrategia retérica
global de presentacion del texto. Lo definen del siguiente modo: "€ montagje es una dimensién de la
estructura de la prosa que identifica la importancia relativa otorgada a varios segmentos del discurso en
prosa’ (CLEMENTS 1979:287, cit. por BROWN & YULE 1983, 1993:167).

Es un concepto utilizado con un sentido impreciso y vago, que ayuda poco a explicar la
organizacion temdtica y estructural del texto, por lo que lo hemos descartado. Segin palabras de tales
autores, “es un término empleado como metafora general que cubre la utilizacién de todos esos diversos
fendmenos dd discurso” (p. 168). Consideran que es, en cierto modo, un concepto sustitutorio de la
nocion de progresion tematica.

170



jerarquizan a diferentes niveles e tépico textual.**? Antes de ahondar en dicho fenémeno,
se hace necesario definir los conceptos de tema 'y rema.

Se entiende por tema € elemento normal mente menos portador de informacion en
lafrase, acercadel cua se hablay que sirve como punto de arranque del enunciado. Rema
es definido como e elemento norma mente mas informativo, que informa acerca del tema
y que sigue en orden de aparicion a éste. Dentro de una misma oracion puede haber temas
y remas secundarios, ademas de que & reconocimiento de los elementos tematicos y
rematicos depende en Ultima instancia del contexto linguistico en € que la oracion se

inserte (COMBETTES 1983).1%3

Por lo tanto, la progresién tematica, entendida como el
encadenamiento de temas 'y remas oracionaes alo largo del texto, refiere d modo por €

gue cada contribucion oracional estd conectada con las anteriores mediante relaciones

142 |_os lingliistas de la Escuela de Praga (DANES 1957, MATHESIUS 1942, FIRBAS 1964, cit. por
CoMBETTES 1983) iniciaron las investigaciones sobre la estructura de lainformacion primero en la oracion
y después en los textos. Estudiaron lo que denominaron la perspectiva funcional de la oracion,
segmentando ésta en dos partes. tema y rema, que hicieron coincidir con informacién conocida e
informacion nueva, respectivamente.

143 giguiendo a DANES (1974b) se puede decir que tema es una categoriaformal del andlisis delas
oraciones, 0 de las clausulas en € caso de las oraciones complgas, que tiene dos funciones fundamentales:
conectar y unir con € texto precedente para mantener un punto de vista coherente y permitir la repeticion
de informacion necesaria en todo texto ademés de servir como punto de partida para e desarrollo posterior
dd texto.

HALLIDAY (1967:212) emplea, por su parte, € concepto de tema sintactico para referirse a
congtituyente situado més a la izquierda en la frase (cfr. BROWN & YULE 1983). A partir de esta
definicion, se puede considerar tema €l punto inicial del enunciado, aquello de lo que se habla; mientras
gue rema es todo |o demas que sigue en la oracion y que consta de lo que € hablante afirma sobre € punto
inicial de la oracion (MATHESIUS 1942, cit. por BROWN & YULE 1983, HOCKETT 1958, VAN DiXx 1977,
GLATT 1982, COMBETTES 1983).

Teniendo en cuenta esta concepcidn de tema y rema, no resulta sorprendente |a asociacidn entre
tema y rema con informacion conocida e informacion nueva, respectivamente (VAN Dix 1977), de modo
gue tema se asocia con lo que ya se sabe 0 10 que es presupuesto, mientras que rema se asocia con lo que
no se sabe y se declara. Sin embargo, tema e informacion conocida por un lado, y rema e informacién
nueva por otro no tienen por qué ser conceptos sinbnimos, circunstancia ya sefidada por los linglistas de
la Escuela de Praga (MATHESIUS 1942, cfr. GLATT 1982): la informacién conocida suele coincidir con €
tema aungue no necesariamente.

Esta dicotomia de equivalencias es demasiado reduccionista, por lo que FIRBAS (1971, cit. por
CoMBETTES 1983) degja e campo de oposicién més abierto, mencionando la existencia de elementos
transitorios entre € tema y d rema, asi como temas y remas secundarios. Para referirse a dicha
gradacion, introduce € concepto de dinamismo comunicativo, considerando estos dos elementos como los
polos de un continuo informativo: de este modo, FIRBAS asocia tema con e elemento menos portador de
informacion y rema con e elemento que hace avanzar € texto.

Como sefidla COMBETTES (1978:75), tales nociones estan lgjos de alcanzar la monosemia que
requiere la terminologia cientifica, pues sido empleadas por tendencias lingliisticas muy diversas.

Ademés, existen varias denominaciones para las misma nociones. GIVON (1983), por g emplo,
emplea los términos tépico y comento para designar lo que en otras filas tedricas han denominado tema y
rema). En nuestro estudio, hemos optado por las denominaciones tema-rema, frente a topico-comento, con
el animo de buscar una terminologia lo menos confusa posible.  Asi, € tema refiere a tema oracional,
mientras que tépico o reservamos para e tépico textual (vid. supra apartado 3.5.3).
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l6gicas y semanticas (cfr. MEYER 1985:12) y aporta informacidn relevante sobre aquello
delo que se esté tratando.**

De este modo, puede decirse que la jerarquizacion de informacion depende tanto
de la estructuracion de la frase en si como del dominio globa del texto. La progresion
tematica supone € medio textua que fusiona ambos dominios (COMBETTES 1993), ya
gue, aunque ésta se va formando locamente, aparentemente, frase tras frase, es en
realidad una actividad que exige una vision globa del texto, por 1o que es considerada
como un procedimiento que conjuga aspectos de la cohesion con propiedades de la
coherencia textual (CHAROLLES 1978, CASTELLA 1992, SCHNEUWLY 1988, COMBETTES
1983).

Como procedimiento cohesivo, la progresién temdtica establece un
encadenamiento entre las oraciones, mediante la creacion de cadenas referenciales,
ademés de estar estrechamente relacionada con la divisién del texto en parrafos (cfr.
BESSONAT 1988, VAN Dix 1977), caracteristicas destinadas a simplificar e proceso
interpretativo del texto (MEYER 1985).**° Como principio regulador de la coherencia
textua, la progresion temética controla la seleccidn, organizacion, repeticion, progresion
y continuidad del flujo informativo global del texto.

CoMBETTES (1983) distingue cuatro esquemas de progresion tematica, alos que
los textos de cierta longitud obedecen, segiin é, en general de forma alternativa:**

progresion de tema constante (3.5.4.1), progresion de tema evolutivo o lineal (3.5.4.2),

144 a aplicacion de la dicotomia tema/rema a nivel textual ha sido ampliamente explotada por
diversos autores, pero € modelo basico para explicar la coherencia ddl texto desde este punto de vistaes €
elaborado por DANES (1974b).

Segln este autor, la progresion temética representa e "armazon” del texto, ya que supone la
"concatenacion y conexion de los temas [...], su interrelacion y jerarquia [...], sus relaciones con los
fragmentos del texto y con e conjunto textual, asi como con la situacion.” (DANES 1976:35 ,cit. por
BERNARDEZ 1982:129).

Una adaptacion del modelo propuesto por DANES es € ofrecido por COMBETTES (1977, 1978,
1983), que sera el que se tomard en estainvestigacion, por € hecho de haber dado nombre alos diferentes
tipos de progresion temética y por la aplicacion didactica que €l autor realiza del modelo tedrico, tanto en
lo que atafie ala comprension (COMBETTES 1983, COMBETTES & TOMASSONE 1988) como ala produccién
por parte de estudiantes (COMBETTES 1978, 1983).

145 Como se haindicado (vid. supra apartado 3.5.2), no tiene por qué agotarse un tema en un solo
parrafo fisico, sino que un desarrollo tematico puede desmembrarse en varios parrafos. La segmentacion
vendra dada entonces basicamente por la informacion remética que acompafia a tema en cada parrafo
fisico.

146 | a mayoria de |os textos de cierta longitud responde a un tipo de progresién compleja, donde
se suele presentar una combinacion de los tres tipos principales de progresién (COMBETTES 1983,
COMBETTES & TOMASSONE 1988); de ahi que, en nuestra opinidn, pueda decirse que la teoria sobre la
progresion tematica debe contemplarse en su manifestacion en textos como caleidoscépica, y ho como
una manifestacién monolitica (cfr. NAsH 1980), aunque, de todos modos, se puede decir que en cada texto
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progresion de temas derivados (3.5.4.3) y, aungque mas raro, € caso de ruptura tematica
(3.5.4.9).

Como subraya COMBETTES, dichos esquemas, caracterizados fundamentalmente
desde € punto de vista del tema, no olvidan la funcion de |os aportes reméticos: éstos, a
igual que los posibles temas del texto, estan relacionados conceptuamente entre si y
respecto a tema del que dependen. Es decir, lainformacidn remética forma parte también
de la organizacién y desarrollo informativo, y su evolucién no puede quedar librada a un

caos de remas inconexos.

3.5.4.1. Progresion detema constante ( Progression a théme constant )

El esquema de la progresion de tema constante se gjusta a la siguiente estructura:
aun mismo tema se le van asignando distintos remas, es decir, € mismo tema aparece en
sucesivas oraciones con remas diferentes. Es @ esquema més simple --especialmente
frecuente en textos narrativos-- con e que €l escritor no pone en peligro lainterpretacion,
ya que € lector dificilmente se extravia, d haber sempre un punto comun de conexion

entre todas | as frases (COMBETTES 1983:96). Vaga como gemplo e siguiente fragmento:

"[..] Y e Caballo fue a conocer la ciudad. O Cruzd € puente. 0 Sguid por un
camino. 0 Vio en la rama de un arbol € nido de un hornero. 0 Paso frente a una
casa. 0 Después pasd frente a tres casas. De pronto, 0 se encontrd en un calle donde
habia tresfilasde casas]...]"

J. Villafane: El caballo celoso.

El mecanismo tematizador mas frecuentemente empleado es la élipsis (0). Sin
embargo, S se opera bgjo dos 0 més temas constantes aternativos pueden producirse
problemas de ambigledad referencial cuando las relaciones anafdricas no son

suficientemente claras (cfr. HALTE & PETITIEAN 1978, ZAYAS 1994).

hay un esquema predominante --que en €l caso del texto expositivo serd € de temas derivados--, que acttia
como esquel eto estructurador del mismo.
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3.5.4.2. Progresion detema evolutivo o lineal ( Progression linéaire)
La Ilamada progresion lineal, frecuente en la exposicidn de acontecimientos en
cadena, en € que uno es la causa del otro, responde a una concatenacion de temas, esto

es, e rema de una proposicion o parte de éste se convierte en tema de la siguiente:

"...Delasuperficiedelatierray delos mares, € agua se evapora al calentarse por
la accién ddl sol eingresa en la atmdsfera en forma de vapor. AL enfriarse, éste se
condensa y cae por efecto de la gravedad en forma de precipitaciones de lluvia y
nieve. Parte de dlas, las que caen en tierra, se filtran en & sudo y € resto se
convierte en rios y arroyos. Estos se alimentan de forma continua, no sdlo por las
precipitaciones, sino también por aguas subterraneas. Parte del agua subterranea
sube a la superficie en forma de manantiales o va a parar alosrios."

|. Monguilot: El mar y sus recursos.**’

"A lo lgjos una torrentera rojiza rasga los montes; la torrentera se ensancha y
forma un barranco; € barranco se abre y forma una amena cafiada."

J. Martinez Ruiz: Antonio Azorin.

Los mecanismos cohesivos més empleados para tematizar e rema en la frase
siguiente son: proformas, repeticion Iéxica e hiperénimos (vid. supra subapartado
3.3.2.1).

3.5.4.3. Progresion detemas derivados ( Progression a thémes dérives)

Una variante de los dos esquemas anteriores es la denominada progresién de
temas derivados. Al ser @ tema constante un colectivo 0 un objeto, llamado hipertema,
éste se puede descomponer en partes, de forma que resulta licito tematizar los diferentes
miembros, Ilamados subtemas, sucesivamente. Es posible también una constitucion de

temas derivados a partir del esquema lineal: € rema se reinterpreta como compuesto por

7 Estos dos ejemplos propuestos de progresion de tema constante y de tema lineal han sido
tomados deZAYAS (1994:207).
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dos 0 més dementos que se van utilizando sucesivamente como nuevos temas

(subtemas).**®

El hipertema, por su parte, puede estar implicito, lo que acostumbra a suceder
cuando € texto se articula bgjo circunstanciaes temporales o locaes (COMBETTES 1983:
100). En & caso de que € hipertema aparezca explicito, éste puede ocupar tanto la
posicion de tema como de rema.

En cuanto a los mecanismos cohesivos empleados, cabe sefidar que la
contigliidad semantica entre co-hipnimos y entre éstos y e hipertema es un recurso
propio de la progresion de temas derivados, como queda plasmado en € siguiente

gemplo:

" Las depresiones geograficas

Las fuerzas orogénicas alpinas, al fallar los materiales paleozoicos,
provocaron la fracturacién en bloques, con € hundimiento de algunos de ellos. En
estos bloques hundidos hubo una gran sedimentacion, y € resultado actual son las
depresiones del Ebro, ddl Guadalquivir y del Tajo-Sado.

La depresion del Ebro forma un triangulo entre e Pirineo y € Sstema
Ibérico que hoy se abre ampliamente al Mediterraneo. La depresién del Ebro formo
en tiempos geolégicos un mar cerrado, que al irse evaporando dio lugar a la
formacién de yacimientos salinos.

La depresion del Guadalquivir forma también un triangulo limitado por
SerraMorenay las Cordilleras Béticas.

La depresién Tajo-Sado, situada en Portugal, esta formada por una
fractura del zécalo de la meseta y forma un golfo que ha sido rellenado por
materiales sedimentarios recientes en sucesivos avancesy retrocesosdel mar. "

Varios: Geografia e Historia de Espafia y de los Paises Hispanicos.

El texto expositivo se caracteriza --como se ha dicho (vid. supra apartado 3.5.2)--
por presentar una estructura global de temas derivados, definida graficamente como una
estructura piramidal (ComBETTES 1983, COMBETTES & TOMASSONE 1988, REICHLER-

BEGUELIN ET AL. 1988, GRAESSER & GOODMAN, 1985, COLLINS & GENTNER 1980),°

148 DANES (1970) distingue entre ambos tipos de progresion de temas derivados: temas derivados
de un hipertema o tema principa; temas derivados de un hiperrema o rema principal cuyos componentes
pasan luego afuncionar como temas sucesivos.

19 | a estructuracion piramidal parece coincidir con € empleo de una progresion de temas
derivados, aunque con otra terminol ogia.

Dicha heterogeneidad terminolégica no debe provocar confusion, pues e empleo de
descripciones gréficas --estructura piramidal-- para describir la estructura del texto responde a un interés
pedagdgico de hacer visualizar, de hacer sentir las nociones tedricas -en este caso, la progresion de temas
derivados- (HALTE & PETITJEAN 1978: 65).
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donde d pasgje primero del texto provee los eementos globales de un tépico que luego
son desarrollados en los parrafos subsiguientes, en los que se expande la informacion

jerarquizandola.

3.5.4.4. Rupturatemética (Rupture thématique)

Visto desde la perspectiva de los esquemas de progresion temdtica hasta €
momento expuestos, se observa una coincidencia de tema e informacion conocida por un
lado y rema e informacidn nueva por otro. Sin embargo, tal coincidenciano se daen
caso de laruptura temética. **°

Un eemento nuevo sin relacion con e contexto se introduce como tema en la
medida en que sirve como punto de partida de la frase. En tales casos, la coherencia se
mantiene por la recuperacion del elemento que funciona como tépico textual dentro del
rema o bien por poder sobreentenderse un hipertema implicito, norma mente de caracter
temporal o espacial, presente en € posible horizonte de expectativas del lector. Debido a
gue dicho esquema se sustenta en la existencia de un hipertema implicito, consideramos,

pues, tal esquema como una variante sofisticada de la progresion de temas derivados:

Batalla de palmeras

Para reemplazar las palmeras dd Paseo Maritimo que se helaron en enero de
1985, la localidad catalana de Port de la Salva habia efectuado un trato con una
empresa de Lérida para la compraventa de treinta palmeras adultas. Los arboles, de
la especie de phoenix canariensis, con una altura de seis metros y valorados en dos
millones de pesetas cada uno, han sido entregados como se convino, y replantados
en el Paseo Maritimo.

Los veraneantes podran creer que estas enhiestas palmeras han nacido bajo € sol
dela Cogta Brava.... [SiC/

Sin embargo, la ciudad canaria de Garachico, en Tenerife, reclama la devolucién
de edtas treinta palmeras centenarias, arrancadas de uno de sus parques sin que lo
supiera € alcalde. El regidor de urbanismo, responsable de la transaccion, ha
tenido que dimitir. Pero los ediles, en todo su derecho, no quieren entenderlo: las
palmeras canarias permaneceran en Port de la Sdva hasta € préximo golpe defrio.

(Le Monde 8/8/86). 151

10 GLATT (1982) sefida dos casos en que se rompe el equilibrio entre tema e informacion
conocida por un lado y rema e informacion nueva por otro:

1. Progresion de tema constante interrumpido: |a informacion remética de una frase es la misma
que lainformacién temédticade laanterior: "El juez explico las reglas. Un participante lo malinter pret6.”

2. Progresion de tema lineal interrumpido: lainformacion remética de las dos frases es idéntica,
lo que es nuevo es el temade la segunda. "El juez explicd las reglas. Un participante las malinterpret6.”

GLATT observé empiricamente que estos dos tipos de progresion dificultan mas la comprension
que aquéllos en los que se hace coincidir informacién conocida con tema e informacion nueva con rema.

151 Ejemplo traducido y adaptado de COMBETTES & TOMASSONE (1988: 102).
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El tema de la tercera frase, explican COMBETTES & TOMASSONE (1988) es una
entidad nueva (los veraneantes) dentro del texto. Hay por lo tanto ruptura con €l contexto
linglistico anterior. Ta ruptura coincide ademas con € inicio de un nuevo parrafo
[fisico]. Lo mismo vuelve a suceder en € inicio del tercer parrafo. Se puede considerar,
argumentan COMBETTES & TOMASSONE, que, en este Ultimo caso, & encadenamiento se
produce bajo una progresion de temas derivados de un hipertema como podria ser
“reacciones oficiales’ o, como sugiere € titulo del texto, “batalla de palmeras’. La
ultima frase “las palmeras canarias’ es a su vez una ruptura con la precedente, pero €
punto de salida de esta frase retoma, siguiendo una progresién lineal, una parte del rema
de laprimerafrase, con lo que se asegura la coherencia de este Ultimo parrafo. Asimismo,
debe destacarse que la unidad del texto esta garantizada, entre otras razones, por la
recuperacion tematica o rematica de sustantivo palmeras. Segun sefidla COMBETTES
(1978:83), laruptura tematica es més propia del texto escrito que del ora y su dominio es
marca de madurez.

Descritos brevemente los distintos esquemas posibles de progresidon tematica
[progresion de tema congtante (3.5.4.1); progresiéon de tema evolutivo o lineal (3.5.4.2);
progresion de temas derivados (3.5.4.3); ruptura tematica (3.5.4.4)], cabe recordar que
éstos han sdo tomados como modelos tedricos para dar cuenta del desarrollo y
organizacion de lainformacion alo largo del cuerpo textual.

Por otro lado, como se haindicado, € model o tedrico de calidad expositiva propia
del discurso académico pide en su desarrollo la aclaracion y eemplificacion de
conceptos como medios de que dispone € escritor para asegurarse la buena recepcion de
su texto por parte de su destinatario, aunque en € discurso académico, € empleo de taes
operaciones se convierte en un medio de que dispone € estudiante para demostrar su
saber y para crear un texto eficiente, esto es, facil de leer por un lector que, aunque
experto en la materia no coopera en la interpretacion textual. EI marco tedrico tomado

para describir estas operaciones textual es se desarrolla en e apartado que sigue.

3.5.5. La aclaracion textual y la gemplificacion: usos posbles de la

reformulacion par afrastica
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A lo largo de la expansion informativa en torno a topico textual, se introduce y
presenta informacion nueva, se aclara informacion que considera relevante y se
acompaiian las explicaciones con gemplos, tal como indica @ contrato disciplinario que
tiene lugar en los escritos académicos (cfr. CARCIA-DEBANC & ROGER 1986: 65, COLLINS
& GENTNER 1980: 55, VECK 1990: 66, entre otros). Con tales operaciones, se cumple €
doble acometido de describir y explicar (vid. supra apartado 3.5.1).

Por esta razodn, partiendo de la premisa de que € discurso académico en genera
pretende hacer comprender y aprehender |0 que expone, resulta de gran utilidad dominar
las operaciones textuales que tengan como finalidad aclarar conceptos o enunciados que
puedan suponer una dificultad en € receptor. En esta investigacion, se emplea €l
término de aclaracion textual, término no técnico, para hacer referencia a uno de los
multiples usos de la reformulacion parafrastica (3.5.5.1). Es ésta una operacion
complgja en cuya activacion intervienen operaciones cognitivas variadas (3.5.5.2).
Dentro los usos de la reformulacion parafrastica, cabe destacar también la
gjemplificacién, considerada como un caso peculiar y altamente productivo dentro del

texto expositivo académico (3.5.5.3).

3.5.5.1. Definicion de reformulacion par afr astica

Siguiendo a FucHs (1982, 1994) y CHAROLLES & CoLTIER (1986:57)
consideramos que se produce una reformulacion parafréastica™® desde e momento en
que € escritor presenta un enunciado como explicitacion de la significacion de otro en
ese mismo contexto: € escritor vuelve sobre algo ya dicho para restituirlo bgjo unaforma

mas inteligible para sus interlocutores.

152 Existe diversidad de planteamientos y clasificaciones a la hora a acotar e concepto de
reformulacion. Desde un punto de vista tedrico, seguiremos las observaciones realizadas por FUCHS (1982,
1994) y CHAROLLES & COLTIER (1986, 1988), puesto que no olvidan la aplicacion didactica de esta
operacion textual.

La clasificacién en parafrastica/ no parafrastica fue estudiada por GULICH & KOTSCHI (1983) y
ROULET (1987) pero no como dos operaciones de reformulacion contrastadas. Es RossaRI (1990) quien
ofrece dicho contraste, entendiendo por reformulacién parafrastica la que tiene lugar cuando se lleva a
cabo una aclaracion, clarificacion o incluso rectificacion del primer enunciado. En cambio, la
reformulacion no parafrastica supone un cambio de perspectiva enunciativa entre el primer y segundo
enunciado, a ser € segundo una recapitulacion, una reconsideracion, un distanciamiento o incluso una
invalidacion del primero.

L a descripcion tedrica de lareformulacion no parafréstica serd el marco tedrico empleado en esta
investigacion para dar cuenta de la sintesis final o valoracion que se lleva a cabo en € cierre modélico de
un texto expositivo académico (vid. infra subapartado 3.5.5.6).

Para unarevision sobre la clasificacion de las reformulaciones en dos tipos, véase BACH (1998).
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A la viga de la definicion anterior, la estructura de la reformulacion puede
sintetizarse del siguiente modo: un enunciado de salida es parafraseado por un nuevo
texto o enunciado con €l objetivo de aclarar ciertos aspectos del enunciado inicid (FUCHS
1994: 4). Por esta razon, la operacion de reformulacion ha sido también referida como
una operacion con estructura doble, pues son dos los e ementos implicados: & enunciado
objeto de reformulacion mas e enunciado producto de dicha reformulacién (MORTUREUX
1982:51).

Larelacion existente entre |os dos enunciados implicados en una reformulacion es
explicada por FucHs (ibid, p.129) como una relacion de parentesco seméantico dinamico,
recogiendo en e término parentesco laidea de diferenciacion alavez que de similitud, y
descartando € fadso tOpico de igualdad seméntica entre ambos enunciados. la
reformulacién parafrastica no puede tener como soporte la identidad de sentido, puesto
gue todo cambio de forma supone una modificacién de contenido.

En cuanto ala nocion de dinamismo, ésta debe entenderse desde dos dimensiones:
por un lado, e escritor, actuando por propiainiciativa, realiza un movimiento retroactivo
(cfr. RossARI 1990), esto es, vuelve sobre un enunciado ya producido para restituir €

sentido del mismo.™®

Asimismo, mediante dicha restitucién, tiene lugar necesariamente
un desplazamiento de sentido. De no ocurrir dicho desplazamiento, no existiria
reformulacién sino mera repeticion o tautologia, como se ha dado a entender en € parrafo
anterior. Por otro lado, la reformulacion es dinamica en € sentido de que la relacion
establecida entre los dos enunciados depende de la situacion de enunciacion. El
parentesco semantico existente entre los dos enunciados implicados no viene dado por €
codigo linglistico sino que lo establece & escritor; s bien es cierto que no puede entrar en

contradiccion con |os saberes aceptados ni con las rel aciones semanti cas fundamental es.

3.5.5.2. Estrategias cognitivas implicadas

133 Desde esta Optica, puede afirmarse que, en sentido amplio, la relacion existente entre ambos
enunciados es catafdrica, pues € segundo es considerado, desde € punto de vista informativo,
jerérquicamente superior a primero. Lafuncién del primero es anunciar, a través de marcadores textuales
reformulativos 0 a través de los signos de puntuacion, una trayectoria instrucciona de equivalencia,
manifestada en e segundo enunciado, reformulador.
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Como indica FucHs (1994), a efectuar una reformulacion, € emisor actlia a la
vez de intérprete y de productor del texto, ya que puede afirmarse que € enunciado

reformulativo acttia como una traduccion del enunciado reformulado: ™

"Il maitrise en quelque sorte deux codes, celui du producteur de T et celui des
récepteurs de T', ala maniére d'un traducteur qui maitirise deux langues, et il assure
le passage entre deux situations d'énonciation” (FUCHS ibid, p. 8).

Para llevar a cabo esta operacidn textual que implica tanto interpretacion como
produccion, e escritor ha desarrollado las siguientes capacidades:

En cuanto a la interpretacion, € emisor ha tenido que desarrollar para la
reformulacion la capacidad de plantearse los conocimientos supuestos del tépico (grado
de familiaridad) en e receptor asi como de addantarse a las posibles dificultades
interpretativas de éste. Lareformulacion es pues un indice del control del escritor sobre la
interpretabilidad de su propdsito, una capacidad para evaluar € texto previo, con una
voluntad de adaptacion a la audiencia, por lo que es concebida como indice de un
comportamiento cooperativo por parte del emisor (CHAROLLES & COLTIER 1986), en un
intento de paliar laopacidad del lengugje.™

En lo que se refiere a la produccién, la reformulacion implica capacidad para
explicitar informacion supuestamente implicita en € primer enunciado, asi como para
relacionar informacion nueva con informacion conocida, o destacar informacion
relevante, sobre la que interesa llevar a cabo un énfasis de sentido. Por o tanto, desde €
punto de vista de la produccion, no se trata sdlo de apropiarse de la diversidad
cuantitativa de las formas de expresién posibles para una realidad, sino también de

sedleccionar la forma més adecuada de expresion y saber insertarla en é momento

% Sin embargo, cabe precisar que, a diferencia de una actividad de traduccién, en la
reformulacion co-ocurren los dos términos o enunciados. € traducido y la traduccién (MORTUREUX
1982:50).

15 El acto de cooperacion se caracteriza por un céculo del emisor sobre las dificultades de
interpretacion que podra tener € destinatario. Desde este punto de vista, puede decirse que d discurso
académico es a la vez monogestionado y dialégico. Es monogestionado segin la perspectiva de la
produccién. Pero es diadgico en € sentido de que € redactor debe estimar a priori las necesidades y
expectativas ddl lector. El autor debe pues ponerse en e lugar de su lector para seleccionar |os puntos que
necesitan explicaciones més desarrolladas y, por lo tanto, unareformulacion.

De hecho, en |a operacion textual de reformulacién parafrastica el emisor construye su texto con
e fin de satisfacer las posibles demandas de aclaracion conceptual del receptor, por lo que puede
afirmarse que en lareformulacion es € receptor @ que llevalainiciativa, aunque gecutada por € emisor;
de ahi lacomplgjidad que dicha operacién adquiere en € texto generado por € estudiante.
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oportuno en e texto (FUCHS 1994:12). El escritor se acerca a su texto para traducirlo y
presentarlo de forma més comprensible para su receptor.

Ahora hien, en € discurso académico con funcién transaccional (vid. supra
apartado 3.4.1), € estudiante no se plantea & uso de la reformulacion de este modo: su
empleo no responde a una funcién explicativa sino argumentativa. Aparentemente, su
proposito es que su texto resulte lo suficientemente comprensible para un receptor no
cooperador. En redidad, € fin dltimo buscado mediante la aclaracién es convencer de sus
saberes a receptor, que se acerca a escrito para comprobar s € estudiante ha dgado
constancia de que comprende e interpreta 1o que expone. Mediante este mecanismo
textual € estudiante tiene la posibilidad de demostrar ser experto o conocedor de la
materia, pues es capaz de referirse de diversos modos lingliisticos y conceptuaes a una

misma redlidad.*>®

3.5.5.3. Lagemplificacion

Por su presencia congstante en los textos expositivos, conviene detenerse a
considerar qué lugar ocupa como mecanismo de aclaracion la gemplificacion,
contemplada como un caso peculiar de reformulacion (CoLTIER 1988),"*" debido a la
rdacion que se establece entre los dos enunciados implicados y a la funcién de la
gemplificacion en € texto, por |o que bien merece un comentario aparte en e andlisis de
los procedi mientos reformul ativos parafrasticos (cfr. infra subapartado 3.5.5.3). **®

En € caso de la gemplificacion, la relacion de parentesco entre los dos
enunciados a la que se refiere FucHs (1994), ha de entenderse como una relacion
inclusiva, en la que e enunciado gjemplificado es presentado como nombre genérico de
clase, y d otro, € formado por € gemplo, como una lista paradigméatica de € ementos
gue componen la clase y que son dados como verificables. Por lo tanto, entre los dos

elementos hay una relacion de asimetria: concepto genera por un lado; caso particular

1% pyede afirmarse, siguiendo aBEAUGRANDE & DRESSLER (1981, 1997: 104) que "lasituacion en
la que aparece un texto puede afectar de manera decisiva a la influencia discursiva que gerce la paréfrasis
[reformulacién parafréstica)”.

7 FUENTES (1993) clasifica la gemplificacion dentro de la reformulacion no parafrastica,
mientras que del andisis que de la gemplificacion efectda CoOLTIER (1988) puede intuirse una estrecha
conexion entre ésta y la paréfrasis. En estas péginas, consideraremos que € vaor textua de la
gemplificacidn se asimila més alos contemplados dentro de la paréfrasis, yaque se gemplificacon € fin
deeclarar.

158 CHAROLLES & COLTIER (1986), GARCIA DEBANC & ROGER (1986), BRIEND (1988), COLTIER
(1988), DELCAMBRE (1996), entre otros, han destacado la importancia de la g emplificacion en € discurso
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por otro (CoLTIER 1988:23). Dicho de otro modo, aguello acerca de lo que se gemplifica
es visto como €& producto de la actividad conceptualizante de |os sujetos, en tanto que €
gjemplo es un hecho concreto de larealidad.

En lo que se refiere a la funcion textua de la gemplificacion, cabe decir que €
estatuto del gemplo es ambiguo, ya que, S bien permite a escritor, a igua que ocurre
con los otros casos de reformulacion, asegurarse la buena recepcion de su texto por €
destinatario, lo cierto es que € gemplo por si solo puede resultar insuficiente para
demostrar e dominio de lainformacidn que g emplifica. Como sefialan COLTIER (1988),
VECK (1990) y ReNE (1991), en € texto expositivo académico los gemplos que
acompaiian a una explicacion deben ser desarrollados, de modo que quede explicitada la
relacion existente entre ambos niveles conceptuales. e genérico y mas abstracto con €
concreto y mas particularizante.

Como hemos expuesto en este gpartado (3.5.5), hemos considerado que la
aclaracion textual y la g emplificacion son dos operaciones textual es paradigméticas en €
texto expositivo académico. Ambas operaciones han sido contempladas como usos
posibles de las reformulaciones parafrasticas (3.5.5.1; 3.5.5.3), cuyo empleo supone
activar complejas operaciones cognitivas (3.5.5.2). Tras haber expuesto las funciones del
inicio (3.5.3) y dd cuerpo textual (3.5.4; 3.5.5), queda por delimitar las funciones

reservadas para e cierretextual, que sellevaacabo en € siguiente apartado.

3.5.6. El cierredd texto

Estudiar € cierre textual exige tener en cuenta la superestructura basicamente
expositiva del discurso académico. Como sefidan COMBETTES & TOMASSONE (1988) y
ADAM (1992), s en dicho género prevalece laidea de exposicion de datos enciclopédicos,
el cierre se limita --como corresponde a una superestructura propiamente piramidal-- d
desarrollo del considerado Ultimo aspecto dd tépico, que ha podido estar anunciado
previamente como subtema y/o bien haber sido comunicada su proximidad mediante un

marcador de integracion lineal (TURco & COLTIER 1988). *°

académico; ademas, han analizado €l empleo de tal procedimiento en estudiantes tanto de Primaria como
de Secundaria

9 Turco & COoLTIER (1988) emplean dicha designacion para referirse a aquellos marcadores que
tienen la propiedad de segmentar una enumeracién en fragmentos, en paquetes de proposiciones,
colocadas en un mismo nivel jerarquico.
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Acorde con la superestructura expositiva jerarquicamente piramidal, € dltimo
parrafo conceptual (vid. supra apartado 3.5.2) puede pues estar reservado a desarrollo de
la informacién méas especifica. En dicho cierre de caracter expositivo, no se pretende
establecer una conclusién, sino que simplemente, como s de una enciclopedia se tratase,
el texto finaliza cuando se agota la informacion sobre e tépico. Ahorabien, s setieneen
cuenta la naturaleza metadiscursiva asi como e predomino en € texto expositivo de
secuencias explicativas, puede entenderse la aparicion de un segmento find
recapitulador, conclusivo y/o vaorativo que, como epilogo dd texto, responde a la
finalidad de facilitar la labor interpretativa dd lector, a recordar cud ha sido € hilo
principal del texto y/o a destacar larelevanciadel topico tratado (vid. supra subapartados
34.11y351.2).

Siempre en una exposicion modélica, dicha funcion recapitulativa, conclusiva o
vaorativa finad se efectla fundamentalmente mediante una reformulacion no
parafrastica,’® con la que se busca fijar, condensar y guiar la interpretacion de lo
expuesto. La eleccion de este tipo de cierre textual convierte sistematicamente la
estructura piramidal en una estructura romboidal (vid. supra apartado 3.5.2), pues se
recoge en un apartado fina 1o més destacado del topico, es decir, en € cierre textual se
sintetiza 0 se evalla la informacion esencial que ha servido como punto de partida del
texto. En la situacién comunicativa analizada, con esta reformulacion final, se finge (cfr.
HALTE 1988) conseguir la restitucion de saberes en € destinatario, objetivo fundamental
dd discurso académico (CoLTIER 1988) y en concreto de la conducta de reformulacion
(RouLET 1987, complétude interactive). Por |o tanto, puede asentirse que € cierre textua
se convierte en @ Ultimo espacio reservado para conseguir la pretendida eficacia y
eficiencias comunicativas, principios reguladores desde € inicio del texto (vid. supra
apartado 3.5.3) y mantenidos como constantes alo largo de su desarrollo expositivo (vid.
supra apartados 3.5.3, 3.5.4, 3.5.5).

A lo largo de este apartado (3.5), hemos llevado a cabo una delimitacion delo que
en estas paginas se entiende por texto expositivo. Para ello, hemos iniciado € apartado
describiendo las secuencias textuales prototipicas del mismo (apartado 3.5.1: secuencia

descriptiva; secuencia explicativa), asi como la superestructura textua

160 A| plantear la delimitacion del concepto de reformulacion (vid supra subapartado 3.5.5.1), se
adujo una clasificacion de ésta en dos tipos: reformulacion parafrastica, fundamentalmente aclaratoria; no
parafrastica, definida como aguélla que supone un cambio de perspectiva enunciativa entre € primer y
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convenciondmente establecida (3.5.2). En los apartados siguientes se han descrito
tedricamente las operaciones textuales basicas desarrolladas en cada una de las partes
prototipicas del texto: € inicio textual y presentacion del topico (3.5.3); € desarrollo y
organizacion de la informacion: la progresion temética (3.5.4); la aclaracion textual y la
gemplificacion: usos posibles de la reformulacion parafrastica (3.5.5), y € cierre textual
(3.5.6).

Como se ha visto, € texto debe presentarse garantizando la eficacia y eficiencia
textua a nivel global, lo que requiere una aptitud para estructurar las informaciones
aportadas por € mismo, esto es, saber calcular 10 que debe ser dicho para asegurar la
accesibilidad de lo que se dice a continuacion. Sin embargo, dicha estructuracion
informativa global se manifiesta 'y se sustenta en un conjunto de operaciones textuales
como las apuntadas, consideradas definitorias, aungque no exclusivas, de la competencia
textual expositiva. Como se ha ido sefidando, € empleo de dichas operaciones textuales
cobran una dimension pragmética especia en e discurso académico. Por un lado, tienen
como fin asegurar la coherencia textual sin esperar la cooperacion interpretativa de un
receptor experto pero no cooperador y, por otro lado, un empleo acertado de las mismas
ayuda a conseguir laintencion comunicativadel emisor: demostrar su saber (cfr. COLTIER
1988, HALTE 1988).

Asi pues, d marco tedrico expuesto hasta é momento ha permitido --tras haber
efectuado una caracterizacion genera de los conceptos de discurso, texto y competencia
comunicativa (3.1, 3.2, 3.3)-- dar cuenta de qué se entiende en estas paginas por discurso
académico (3.4), texto expositivo y competencia expositiva académica (3.5). Ahora bien,
dicha competencia, manifestada en los textos, es € resultado de un proceso de
composicion textua (vid. supra cap. 11, 2.2.3.2), con lo que se confirma gque un texto es
unaredidad poliédricao, s se prefiere, multidimensional.

BEAUGRANDE (1982, 1984, 1997) *®* desarrolla una teoria explicativa, apuntada

en BEAUGRANDE & DRESSLER (1981), para dar cuenta del proceso recursivo de la

segundo enunciado, a ser € segundo una recapitulacion, una reconsideracion, un distanciamiento o
incluso unainvalidacion del primero (cfr. Rossari 1990).

181 Aunque BEAUGRANDE (1982, 1984, 1997) hace referencias constantes en sus obras a dicho
model o tedrico de produccidn textual, es en la obra Text Production: Toward a Science of Composition,
1984, donde se expone por primera vez de forma detallada dicho modelo, por lo que parala descripcion
del mismo se sigue dichareferencia bibliografica.
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produccion textual.’®? Con la explicacion --en los apartados que siguen (3.6, 3.7)-- de
dicha teoria pretendemos, como se haido apuntando a lo largo de estas paginas, poner la
base tedrica que nos permita aunar en nuestro andisis proceso de composicion con

producto textua (vid. supracap. 11, 2.2.3.3).

162 "E| procesamiento textual debe concebirse como si fuera una operacion formal de resolucion
de problemas, deduciendo qué tipo de operaciones principales deben activarse para afrontar tareas
especificas' (BEAUGRANDE & DRESSLER 1981, 1997: 77).
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36. Un modelo de produccion textual: € modelo de
interaccion de estadios en paralelo (BEAUGRANDE 1984)

Como se ha anunciado, en la presente investigacion, se parte del modedlo de
produccion textua propuesto por BEAUGRANDE (1984): model o de produccion textual de
interaccion de estadios en paralelo (planificacién de objetivos, ideacidn, desarrollo
conceptual, expresion, linealidad de la frase, linealidad de sonidos o letras). En su
modelo se hace explicito no sdlo como funciona e texto como objeto de la interaccion
comunicativa sino también como se gestiona, nacido para resolver un problema retérico
planteado. Su modelo permite, pues, acercarse a texto también desde una perspectiva

dindmica o procesual.

3.6.1. Justificacion del modelo

Frente a otros modelos de proceso de composicion textual, € modelo de
produccion textual desarrollado por BEAUGRANDE conjuga una serie de factores diversos
que lo han hecho & mas idéneo como sostén tedrico de estainvestigacion. En su eleccion
han influido decisvamente las consideraciones (1) didacticas, (2) metodologicas y (3)

linguisticas sobre las que € autor edifica un modelo de produccion textual:

1. Por su preocupacion didactica

BEAUGRANDE (1984, 1997), desde su experiencia como profesor de composicion
erita, efectlia un repaso a diferentes métodos sobre la ensefianza de la escritura,
haciendo constantes referencias a la complgjidad que supone evaluar un texto escrito asi
como a la falta de comunicacion que se establece en la evauacion didéctica entre las
partes implicadas, esto es, profesor y estudiante. Esto le lleva a una reflexion sobre la
peculiar situacion discursiva que tiene lugar en € aula y, a la vez que expone los
diferentes estadios del modelo de produccién textual por é propuesto, se detiene a
comentar como éstos se manifiestan en los textos producidos en € contexto educativo.

Ademas, este autor relaciona estrechamente el aprendizaje con € proceso textual,
por & hecho de que e desarrollo de la tarea escritora exige y supone modificaciones y
adaptaciones constantes de los esguemas mentales. Para BEAUGRANDE (1984), la

naturaleza diaéctica de la escritura proviene de concebir € proceso de composicion
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textual como la busgueda de solucion a un problema retérico. En esa blsgueda, se
produce un enfrentamiento entre los requerimientos del pensamiento, los de la situacion
de comunicacién y los del texto.'*

Ahora bien, debe matizarse que la naturaleza diaécticay € caracter recursivo del
proceso de composicidn textual es una realidad constatada desde otras teorias cognitivas
sobre la composicién.’® Estos otros modelos tedricos sobre el proceso de composicion
textual surgen también por un motivo didactico, como un intento de encontrar respuesta
a porqué de la crisis existente en la ensefianza-aprendizaje de la habilidad escritora (cfr.
FLOWER & HAYES 1981, BEREITER & SCARDAMALIA 1987; vid. supracap. 11, 2.2.3.2).

Sin embargo, estos modelos se centran fundamentalmente en los aspectos mas
cognitivos del hecho de escribir, sin centrarse en una aproximacion més propiamente
textual y linglistica @ producto escrito como, en cambio, se recoge en € modelo de
estadios en paralelo. Asimismo, BEAUGRANDE (1984) se adentra en la descripcidn de los
bloqueos del escritor mientras compone (sobrecarga cognitiva),'® detallando potenciales
causas y posibles consecuencias de los mismos. Lleva a cabo una reflexion para pdiar
dicha sobrecarga, que, aungque inherente al hecho mismo de escribir, puede llevar, s es

persistente, a una degradacion del proceso de escritura.

163 Tal concepcion del proceso de composicion textual est4 en consonancia con una vision del
aprendizaje de caracter cognitivista (VIGOTSKY 1934, vid. supracap. |1, 2.1.4), desde laque se entiende €
aprendizaje, a igua que € hecho de escribir, como una constante resolucion de problemas. Desde esta
Optica, € desarrollo de la tarea escritora va estrechamente ligado a la construccion del conocimiento. El
modelo de produccion textual de estadios en paralelo, que describe € proceso escritor como recursivo,
enfatizade este modo e carécter dialéctico de laescritura

A suvez, como ya se apuntd, dicha funcién formativa del proceso de composicion textual hasido
didacticamente explotada por las corrientes desarrolladas en Estados Unidos para acercarse al discurso
académico generado por los estudiantes, conocidas con los nombres de Writing across the curriculum,
Writing to learn y Content-based-writing (vid. supra apartado 3.4).

14 Como se apuntd, BEREITER & SCARDAMALIA (1987) distinguen entre dos procesos de
composicién distintos, con los que se intenta dar cuenta del proceso de composicion llevado a cabo por €
aprendiz (Knowledge telling) y por & experto (Knowledge transforming). Del mismo modo, FLOWER (1979)
contrasta el proceso de composicion textual propio de uno (prosa del escritor) y otro (prosa del lector).

Como se expuso en € estado de la cuestion de esta tesis de doctorado (vid. supra cap. 11, 2.2.3.2),
tales autores sefiadlan, al igual que BEAUGRANDE (1984), que es en € proceso de composicion llevado a cabo
por e escritor experto donde puede hablarse de funcién formativa de la escritura. El escritor inexperto se
limita a decir lo que sabe, sin planificar su escrito y sin plantearse cud eslaaudiencia de su escrito; frente al
ecritor experto, que constantemente reelabora su escrito en funcién de las constantes reflexiones retéricas
sobrelaaudienciadel mismo.

165 BEAUGRANDE (1984) considera que escribir de forma claray eficaz es dificil, ya que se activa
una gran cantidad de operaciones cognitivas cuando la limitacion de la capacidad de procesamiento de la
memoria a corto plazo comporta que en cada momento silo se pueda tener un nimero limitado de objetos
mentales disponibles para operar. Puede ocurrir que @ escritor inmaduro no tenga automatizado lo que
deberia estar mecanizado (como, por gjemplo, aspectos sintacticos u ortogréficos), 1o que lleva a un
desplazamiento del interés hacia los niveles més locales del texto olvidando las exigencias globales). Otra
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2. Por su planteamiento metodoldgico

BEAUGRANDE enfatiza, del mismo modo que lo han hecho otros estudios de
psicologia cognitiva ya sefidados (FLOWER & HAYES 1981, BEREITER & SCARDAMALIA
1987), la congtante interrelacion entre todos los estadios de la produccion textual.
Subraya € hecho de que € estudio de los estadios superficiales (linedidad de lafrasey de
sonido o letras) tiene razon de ser en la medida en que se relaciona con los estadios mas
profundos (planificacion de objetivos, ideacion, desarrollo conceptual) a considerar
aquéllos un reflgjo de éstos.

Interesa, asmismo, destacar € acercamiento operativo a la gramatica, esto es, la
gramética como parte integrante de los procedimientos activados imprescindibles para
[levar a cabo una determinada produccion textual. Desde esta perspectiva, la graméatica no
se concibe como un saber cientifico sobre la lengua, Sho como una herramienta que
permite resolver problemas de uso. En cambio, otros modelos no explicitan de unaforma
tan clara como lo hace e modelo de BEAUGRANDE (1984, 1997) esa estrecha relacion.
Aunque en €llos se recalca la naturaleza recursiva de | os diversas fases establecidas en €
proceso de composicion, no se potencia la naturaleza interactiva y simultanea de éstas.
Puede decirse que € enfoque procedimental con € que la psicologia cognitiva define €
proceso de composicion textua es explotado al maximo en este model o textual .

Por otro lado, a diferencia de los otros modelos de produccion textual indicados,
BEAUGRANDE no se limita a describir € proceso de composicion textual, sino que --como
hemos desarrollado en € apartado anterior-- efectlia una caracterizacion de lo que
entiende por texto y textualidad.

3. Por su énfasis en la produccién linguistica del texto

Son muchas |las aproximaciones tedricas que coinciden en sefidlar que una de las
restricciones que se gercen sobre € escritor es que sdlo pueda emitir una palabra a
tiempo (cfr. FLOWER Y HAYES 1980b, BRONCKART 1985, FAYoL 1986), enfrentandose a
lo que se ha denominado € ‘problemade la linedidad’ (BROWN & Y ULE 1983, 1993:157;
vid. supra cap. Il, 2.2.3.2). El modelo de BEAUGRANDE va més alla de condtatar esta
dificultad.

circunstancia que puede desencadenar una sobrecarga cognitiva es que se desconozca la materia o resulte
complicada.
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Este autor describe detenidamente € proceso por  que la ordenacion jerarquica
de pensamientos se ha de transformar en un formato lineal sobre € papel. Para €lo,
desglosa la nocién de linealidad textual en unos principios operativos que dan cuenta de
lamanera en que se lleva a cabo dicho proceso. Asi pues, en su propuesta tedrica, efectlia
una descripcion ddl proceso de composicion textual sin olvidar la dimension linglistica
final de dicho proceso, dimension que corre en paraelo con los estadios més profundos
de composicion textual.

Estos principios de linealidad operativos son tomados en € presente estudio como
principios genéricos de observacion del texto escrito. Taes principios, de caracter
abstracto, se concretan en la presente investigacion en una serie de operaciones textuales
seleccionadas, consideradas definitorias de la competencia expositiva académica (vid.
infra apartado 3.7.2).

Una vez justificada la seleccion del marco tedrico tomado para dar cuenta del

proceso de produccion textual, € siguiente apartado pasa a describirlo.

3.6.2. Descripcion del modelo

Para BEAUGRANDE (1984), € proceso de produccion es un continuo de
decisiones --de cara aresolver un problema retorico planteado-- que €l escritor realiza en
diferentes niveles que pueden concurrir a la vez. Dichos niveles o estadios son 1os

siguientes, por orden de mayor amenor profundidad en € procesamiento cognitivo:

Fase de planificacion de objetivos (goal-planning).
Fase de ideacion (ideation).
Fase de desarrollo conceptua (conceptual development).

Fase de expresion (expression).

a  w D P

Fase delinedidad de lafrase (phrase linearization).

6. Fase de linedlidad de sonidos y letras (sound/letter linearization).'®

Dichos estadios pueden tener, como € propio autor sefida, facil relacion con los

estadios clasicos retoricos. En la retérica descrita por QUINTILIANO, las areas principales

del procesamiento textual eran las siguientes:
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- Lainventio o plan textual global, que tiene que ver con la seleccion de lasideas
siguiendo € criterio de adecuacion a contexto de uso, alaaudienciay al tipo de texto. En
el modelo de BEAUGRANDE, la inventio se corresponde con la fase de planificacion de
objetivosy |a fase de ideacion.®”

- La dispositio u organizacion de las ideas, operacion por la que se estudia la
localizacion textual exacta con la que sea posible conseguir el objetivo comunicativo del
texto con mayor eficacia. Eslafase denominada por BEAUGRANDE desarrollo conceptual .

- Laelocutio o seleccion de expresiones apropiadas a las ideas y su combinacion
en la frase, que en d modelo de produccion textua eegido en la presente investigacion
formalafase de expresdony delinealidad dela frase.

- La memoria u operacién previa a la deliberatio, entendida como la situacién

efectivade habla, recogida en lafase de linealidad de sonidosy letras.

Aungue expuestas como sucesivas, tales fases retoricas fueron descritas por su
funcionamiento interactivo, a igua que en € modelo denominado de estadios en
paralelo (paralle stage interaction model, BEAUGRANDE 1984). Al modelo textua
propuesto por BEAUGRANDE se le denomina de estadios en paralelo porque las diversas
operaciones funcionan en concurrencia o bien tienen en cuenta los resultados de las otras,
aunaue puede haber en cada momento una fase predominante de procesamiento. 1%

Asimismo, € proceso de composicion textual se caracteriza por ser recursivo,
sin seguir forzosamente un orden preestablecido en € paso de un estadio a otro. Con este

modelo de interaccion de estadios recursivos en parado, puede explicarse como o

166 BEAUGRANDE (1997: 163-164) opta por otras denominaciones para referirse a dichas fases o
estadios: goal-planning, topicalizing, concept-elaborating, lexicalizing, grammaticalizing, sound/letter
layout.

187 |a idea de los retdricos clésicos de que la invencion puede ser ensefiada es reafirmada
(YOUNG et a. 1970, LARSON 1971, KINNEAVY 1980). Los escritores competentes, sin duda, han
desarrollado poderosas estrategias para descubrir y organizar € contenido mediante un amplio repertorio
de dominios cognitivos.

Asi, por gemplo, YOUNG et a. (1970) proponen estrategias para potenciar la inventio, centradas
precisamente en las relaciones conceptuales basicas. objeto/atributo, parte/todo, clase/gjemplo,
causa/efecto, problemalsol ucion, secuencia temporal, etc.

Por su parte, como se indicd anteriormente (vid. supra apartado 3.5.1), TRIMBLE (1985) distingue
también distintas microestructutras retéricas que se desarrollan en € interior de los parrafos.

El objetivo Ultimo es permitir a los estudiante € establecimiento de relaciones para potenciar de
una manera controlada y relevante la activacion del tpico, € desarrollo de la ideacion, con asociaciones
relacionadas.

1%8 Se emplea @ término predominante porque con é se presupone que no parece probable ni
necesario que cuando se activen |as operaciones de una fase se detenga € funcionamiento de las demés. Es
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textual afecta, por gemplo, a la puntuacion y ala sintaxis, en un constante ir de lo mas
global alo més loca v viceversa (es decir, top-down y bottom-up).®® El lenguaje en uso
€s, pues, un sistema dinamico que se mueve de un estadio a otro, es decir, € texto, en su
produccion y recepcion, actualizael sistemay atraviesa esa serie de estadios en paralelo.
Esta idea de interaccion y de recursividad la plasma gréficamente BEAUGRANDE
a trazar en forma de zig-zag (para reflgar e movimiento de top-down/bottom-up) una
gradual migracién desde los dominios mas profundos a los superficiales y viceversa,

como gueda recogido en lasiguiente figura:

Linealidad deﬁonidosy Ietra7/\ \ /

T [ 1] WARY
gy

AN L.
T Do

¥ A
ALV T | esciony
[

Planificacion de objetivos

v

TIEMPO

Figura 1: modelo procesua de produccion textua “de interaccion de estadios en paralelo” de R. de Beaugrande
(1984)

Siguiendo € orden de mayor a menor grado de profundidad, se efectia a

continuaci dn una breve caracterizaci 6n de cada estadio.

3.6.2.1 Planificacion de objetivos

més, centrarse en una determinada fase del proceso no significa que las otras fases queden suspendidas,
sino que en todo caso resultan minimizadas.

1%° Desde e campo del procesamiento informético de texto, se explica e proceso de produccion y
comprensién através de una metéfora espacial: como un movimiento bottom-up (desde abajo hacia arriba,
0 lo que es lo mismo, desde lo local hacia lo global) combinado con un movimiento top-down (desde 1o
global alolocal, desde arriba hacia abajo). Dicha combinacidn es recogida en € modelo de BEAUGRANDE
en lanocién de estadios en paraelo, que concurren alavez (cfr. CASTELLA 1992:147).
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Dentro de la planificacion de objetivos, consderado como € estadio més
profundo del proceso de produccion textua, se lleva a cabo € establecimiento de los
objetivos generales del texto y los sub-objetivos que se quieren conseguir con € texto, es
decir, se configura la dimensién ilocutiva del mismo, por la que queda establecida la
intencionalidad textual .*"°

En la planificacion de objetivos, que congtituye € plano pragmético del texto, €
texto se adecua a la situacion discursiva en varios aspectos (norma de situacionalidad).
El emisor y € receptor proyectan un rol (entendido como el patron de acciones y de
discurso esperable por un participante), que marca su intencionalidad y su aceptabilidad,
respectivamente. Por otro lado, se selecciona un tipo de texto, con lo que entra en juego
laintertextualidad. Asmismo, € escritor se plantea el grado de informatividad de su texto
en funcion de laaudiencia establecida

Solo cuando estas variables estén limitadas y controladas, € escritor tendra un
plan real parad contenido del texto. S €l texto consigue € objetivo propuesto es un texto
efectivo o eficaz. Ademas, S para conseguir tal objetivo no se ha malgastado tiempo ni
esfuerzo, es decir, resulta fécil de procesar, es un texto eficiente (vid. supra apartado
3.3.1).

Segln BEAUGRANDE, todas las operaciones que efectla € escritor en la
planificacion de objetivos se gjustan a una situacion especial en los textos generados por
el estudiante en € aula: en ella, € profesor acaba siendo la audiencia, a pesar de intentar
crear dStuaciones aparentemente redes de comunicacidn, indiferentemente del
destinatario elegido por € estudiante, con lo que € estudiante puede dgjar de plantearse la
comunicacién como una constante interaccion y negociacion con € lector.

El estudiante, en fin, deja de concebir € proceso de escritura como unaresolucion
de problemas retéricos. la tensidn retérica dentro dd texto del estudiante es débil, no
busca captar la atencion de su interlocutor, Sino que concibe su texto como ago utilitario.
El estudiante termina por adoptar o que BRITTON et a. (1975) llaman postura de
"student-to-the-examiner”: produce una pieza escrita para ser leida por € profesor en su
rol de otorgador de calificaciones.

La situacion descrita es una de las razones por la que en la presente tesis se ha

abogado por centrar la atencion en los textos expositivos producidos con finalidades

0 |a teorfa de los actos de habla (AUSTIN 1962) reconoce la separacion del contenido
proposicional del texto (dimensién locutiva) con respecto, por un lado, a la intencién del productor
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académicas, considerados propios de los contextos educativos. En este tipo de textos no
€s necesario crear nuevos roles para los estudiantes Sino que éstos actlian tales, como
estudiantes que construyen y demuestran contenidos que han aprendido, mediante €

lenguaje (vid. supracap. I, 1.2.1.1; cap. 11, 2.2.3.3).

3.6.2.2. Ideacion

La ideacion es € siguiente estadio mas profundo, tras la planificacion de
objetivos, en la produccion textua. En €dla tienen lugar todas las actividades que
supongan generacion de idess. El fin de tal estadio es establecer la configuracion del
contenido conceptual --del tdpico del texto--, es decir, la estructura global de significado
de un texto. En este estadio tiene lugar la seleccion de lo que se quiere decir entre todos
los materia es activados por la memoria, en funcion de lo que se considere relevante en €
contexto dado. Dicha seleccion puede ser una tarea impresionante que puede llevar a una
sobrecarga cognitiva.

En € contexto educativo, laideacién, a igua que se havisto en la planificacion
de objetivos, ocurre bajo atipicas condiciones: los estudiantes consideran que sus puntos
de vista no son contenido posible para los escritos. En esta situacion, € estudiante puede
bloquearse a no poder distinguir entre o que estrivial y lo que no lo es (vid. supra cap.
I, 2.2.4).* Parece necesario conocer la representacion menta que del discurso

académico tienen los estudiantes para proceder luego a una transformacion de lamisma.

3.6.2.3. Desarrollo conceptual

En € desarrollo conceptual, las ideas generadas y seleccionadas se detallan, se
enriquecen y seintegran, es decir, se elaboran, se especifican y seinterconectan.

Comenta BEAUGRANDE que, debido a la carencia de reflexion acerca de la
Situacion retérica y a una conceptualizacion inadecuada de las ideas, € aumno puede
bloguearse, 10 que le puede llevar a producir una propagacion sin control de lo activado,
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gue parece actuar como vavula de escape a la sobrecarga cognitiva.™* Describir, como

se pretende en la presente investigacion, los productos resultantes de dicho proceso de

(dimensién ilocutiva) y, por otro lado, a efecto conseguido en laaudiencia (dimensién perlocutiva).

1 En nuestro andlisis del corpus, como docentes de lengua, insistiremos poco en e dominio del
sistemaideacional, aunque sin subestimar estadimensién (cfr. GARCIA-DEBANC & ROGER 1986).

12 Desde la perspectiva de este autor, la existencia de fluidez no tiene por qué ir pargja a una
competencia de la escritura, ya que € escritor competente puede reflexionar mas acerca de qué escribir;
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composicion puede ayudar a mgorar la competencia textual de los mismos (vid. supra
cap. 11,2.23.2,2.2.3.3).

3.6.2.4. Expresion

Bao € estadio de expresion se recogen todas las operaciones que trazan la
configuracion conceptua del contenido subyacente en expresiones linglisticas, es decir,
consiste en adaptar los conceptos a la expresion linguistica mediante la seleccion de
paabras. Es en esta fase precisamente cuando se tienen que hacer todas las selecciones
|éxicas oportunasy cerrar todos los huecos que queden todavia no resueltos.

La precondicion basica para € uso de los eementos linglisticos, materia prima
del texto, es su combinacion lineal. En e modelo de produccién textual propuesto por
BEAUGRANDE, la linealidad se presenta en dos fases. para las frases y paralos sonidos y
letras. Mediante tales estadios de linedidad, debe plasmarse lo elaborado en los estadios

més profundos.

3.6.2.5. Linealidad delafrasey linealidad de sonidos o letras

En lalinealidad de |a frase se disponen las expresiones secuencialmente, es decir,
se organizan las palabras en grupos, de tal forma que la produccion linea se pueda llevar
a cabo. Es la fase mediante la que se transcriben los contenidos configurados
jerérquicamente en una organizacion linglistica lineal, lo cua exige tener en cuenta
aspectos de estructura textual, gramaticales, |éxicos y ortograficos. Es decir, € materid
de lamemoria, bgjo la guiade un plan de escritura, se hade transformar en frases escritas
aceptables.

La actualizacién de las fases més profundas en forma de simbolos se lleva a cabo
durante la fase de linealidad de sonidos o letras. Evidentemente, esta fase esta
estrechamente relacionada con las dos anteriores, ya que procesar una expresion y una
frase incluye procesar os sonidosy letras que las constituyen.

Aunque BEAUGRANDE, a diferencia de lo que ocurria con los estadios més
profundos, no hace referencia explicita ala problemética que supone la didactica de estos
estadios en € contexto del aula, dga a lo largo de su obra (1984, 1997) algunas

consideraciones a respecto, sobre todo en lo referido ala linealidad de la frase. Sostiene

mientras que € escritor no competente parece lanzarse a escribir con el objetivo de rellenar la pagina en
blanco.
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este autor que los estadios mas superficiadles del proceso de composicion textual son
trabgjados en e aula desde la perspectiva de las teorias linguisticas en boga, con lo que
poco a poco la clase de lengua se va convirtiendo en actividades de tipo anditico y se
dedica poca o nula atencion alas actividades productivas (vid. supracap. 11., 2.2.2.2).

Como en € estado de la cuestion del presente trabagjo se indico, la propuesta de
BEAUGRANDE (1984: 41) es la de acercarse a la gramatica operativamente, es decir, no
sdlo por una taxonomia l6gica de sus componentes sino por 1o que estos componentes
hacen en € texto (vid. supra cap. 11, 2.2.2.1). Dicho de otro modo, segun & enfoque
procedimental de la gramética defendido por BEAUGRANDE, ésta interesa por su funcion
en la produccion y comprension de textos. Una capacidad mayor en sintaxis podria crear
condiciones favorables, aunque no obligatoriamente, para que evolucionaran los otros
estadios del proceso de composicion (BEAUGRANDE ibid, p. 82). Por gemplo, la habilidad
para formar oraciones complgas podria apoyar la habilidad para crear jerarquias
compactas de contenido conceptual, como hacen los escritores competentes. Por otro
lado, la combinacion de frases podria ser aplicada como un sistema de control de la
informatividad del texto, para controlar la adicion proporcionada de material nuevo a
materia yaconocido (vid. supraapartado 3.5.4).

De nuevo, se hace papable la premisa fundamental en que se sustenta e modelo
de produccion textua propuesto por BEAUGRANDE (1984): una teoria de la accion lined
del texto debe correlacionar las modalidades lineales con los niveles y fases més
profundas del procesamiento textual. El establece dicha corrdacion a través de siete
principios de linealidad textual, que se exponen en € apartado que sigue (3.7),
complementario de éste, en @ cua se han enumerado las caracteristicas basicas del
modelo de produccion textual de interaccion de estadios en paralelo, asi como una breve
caracterizacion de cada uno de taes estadios. planificacion de objetivos (3.6.2.1),
ideacion (3.6.2.2), desarrollo conceptual (3.6.2.3), expresion (3.6.2.4), linealidad de la
frasey linealidad de sonidos o letras (3.6.2.5).
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3. 7. Lalinealidad en la produccion del texto

Escribir es un proceso complgo en & que intervienen conocimientos y
habilidades muy variados. La planificacion textual, laideacion y € desarrollo conceptual
han de quedar traducidas a una forma linguistica, que es lineal. Ahora bien, los estadios
profundos no tienen una configuracion lineal, sino que incluyen conjuntos de opciones,
ordenados espaciamente en la memoria, dispuestos en formas jerarquicas y no como
meras series unidimensionales. Debido a esta doble combinacion necesaria, se considera
gue € texto tiene una apariencia unidimensional, unidireccional y enumerativa,
moviéndose de izquierda a derecha, de la introduccion a la conclusion, pero existe ala
vez la dimensién de la profundidad jerarquica, que debe plasmarse mediante
procedimientos linguisticos (cfr. CONTE 1977, BERNARDEZ 1982, BEAUGRANDE 1984,
HANNAY & LACHLAN 1990, entre otros).

Dicho de otro modo, los planes formulados global y jerérquicamente han de pasar
a la linedidad de la superficie textual en forma de frases sintactica y seménticamente
organizadas, integradas en una trama textua. Esto supone que en & momento de llevar a
cabo € proceso de linedlidad, € escritor ha de hacerlo de acuerdo con los propésitos y
planes globales que habia elaborado y que € texto tiene que reflgjar. Esa necesidad de
exteriorizar la representacion mental del texto en un formato lineal, como es €
linguistico, es lo que hace dificil laescritura (cfr. NYSTRAND 1982, BROWN & Y ULE 1983,
BRONCKART 1985, MEYER 1985, FAYOL 1986, CAMPS 1994b, FLOWER 1995, entre otros).

En € modelo de produccién textua de estadios en paralelo se explica dicha
transformacién mediante la recursividad y la interaccién dinamica de cada fase de
produccion, es decir, con la actuacion en paralelo de los diversos estadios: € orden lineal
de las palabras constantemente se dobla sobre si mismo para generar una estructura no
lineal de lasideas. Ahorabien, lalinedidad en que € texto necesita ser expresado puede
cargar --como se ha comentado a mencionar la posibilidad de sobrecarga cognitiva--
todo e sistema de produccion del texto. Debido alaimportancia que lalinealidad supone
en todo acto comunicativo verbal, el modelo de BEAUGRANDE va mas ala de describir la
linealidad como un estadio mas del proceso de produccion textua: se detiene a
caracterizar dicha operacion, desglosandola en siete los principios operativos de
linealidad textual que dan razon de la misma. En € apartado que sigue se efectla una

breve caracterizacion de cada uno de tales principios.
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3.7.1. Configuracion delossiete principiosdelalinealidad

Seglin BEAUGRANDE (1984),'"® los siete principios generdles de linealidad,
necesarios para dar cuenta de una actividad envuelta en una modalidad lineal como es la
produccion textual, son los siguientes:

1. Principio de nucleo y adjuntos (the core-and-adjunct principle).

2. Principio de pausa posible (the pause principle).

3. Principio de reutilizacion de materiales textuales usados previamente (the

look-back principle).

4. Principio de anticipacion dd texto subsiguiente (the look-ahead principle).

5. Principio de carga o dureza (the heaviness principle).

6. Principio contra la ambigiedad o de desambiguacion (the disambiguation

principle).

7. Principio de pertenencia a una lista 0 enumeracion (the listing principle).

Como se ha apuntado, la linealidad superficia del texto debe conformarse como
pauta secuencial en las que se reflgad input de las fases profundas ademés de las reglas
de gintaxis, pronunciacion y grafia. Por esta razon, BEAUGRANDE afirma que, en la
medida en que | os estadios més profundos actlan sobre |os superficiaes, los principios de
linealidad actlan poderosamente tanto en € plano loca como en € global de la
produccion textua (cfr. COLTIER 1986). Asi, sefiala que su activacion afecta a los planos
fonico, morfolégico, sintéctico, 1éxico y semantico de la lengua, pero también a plano
textual.

A continuacion, ofrecemos una descripcion genérica de tales principios. En €

apartado 3.7.2 se expondra la concrecién que de éstos [levamos a cabo en nuestro trabgjo.

1. Principio de nucleo y adjuntos (the core-and-adjunct principle)

173 Este autor, en su reciente obra (BEAUGRANDE 1997:152), efectlia, aunque no justifica tales
cambios, una correlacién distinta entre los principios de linealidad y su numeracién. Asimismo,
cambia la denominacion, aunque no la definicion, de dos principios. Lo que en la descripcion anterior
se denomina “pause principle’ y “disambiguation principle” pasa a denominarse “pacing priniple” y
“merging principle’, respectivamente.
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El principio de nucleo y adjuntos distribuye € flujo de control informativo dentro
de una estructura, con la distincion entre elemento central (nicleo) y elemento periférico
(adjunto).

2. Principio de pausa posible (the pause principle)

El principio de pausa posible estudia la necesidad de dargar o suspender la
secuencia lineal, por gemplo, para atraer la atencion de la audiencia o para planificar €
siguiente punto. Segin BEAUGRANDE (1984), la pausa puede reflgar diversas cuestiones.
Puede servir no sdlo para marcar la formacién de clausulas u oraciones (pausa
conceptual), también podemos encontrar pausas cognitivas, para planificar y seleccionar

los materiales, o bien pausas retéricas, que guian alaaudienciaen € desarrollo del texto.

3. Principio de reutilizacién de materiales textuales usados previamente (the

look-back principle)

Bagjo € principio de reutilizacion de materiales textuales usados previamente se
recogen todas las operaciones en que € procesamiento textua es influido o controlado
por las actividades previas del mismo texto. Cuando un texto progresa, las decisiones
actuales estan constantemente afectadas por |as que se han tomado anteriormente.

Estas restricciones, aunque no estrechan las elecciones a una Unica posibilidad,
rentabilizan las energias del proceso de produccion asi como del esfuerzo interpretativo.
Puede ocurrir que los eementos superficidles smplemente regparezcan de nuevo
(repeticion), o que tenga lugar una sustitucion (repeticion parcia, paréfrasis, paralelismo),
0 hien que se aplique € criterio de la compactacién maxima de lainformacion, esto es, la
creacion de relaciones anaféricas mediante € uso de proformas y eipsis (vid. supra
Subapartado 3.3.2.1).

La reutilizacion de materiales textuales previos supone principamente €
mantenimiento de la cohesion en la superficie textua, en la medida en que implica una
recuperacion de significados presentes en e texto previo y € establecimiento de
relaciones |éxico-gramaticales entre las unidades textuades mediante mecanismos

diversos, como son los sefid ados en la creacion de cohesion textual.

4. Principio de anticipacién del texto subsiguiente (the look-ahead principle)

198



En @ principio de anticipacidn, complemento e inverso del principio anterior, se
recogen todas las actividades de linedidad efectuadas en funcion de las partes
subsiguientes del texto. Este principio, de hecho, se puede ver como un subtipo del
estudiado anteriormente, ya que los mecanismos de cohesidn indicados para @ principio
anterior son también aplicables paralaanticipacion.

Por otra parte, considera BEAUGRANDE que es mas facil tomar decisiones teniendo
en cuenta lo mencionado previamente que anticipandose a texto subsiguiente; por €lo,
en un sistema con una fuerte sobrecarga este principio tenderia a ser sacrificado. Este
principio se activa fundamentalmente en la fase de revisiéon del texto escrito, donde es
posible tener unavision del texto subsiguiente.

Las pausas, ya sean prosodicas 0 conceptuales, pueden relacionarse con este
principio de anticipacion, entendiendo que con ellas € escritor se anticipa a texto
subsiguiente. Son un medio posible de subrayar € desarrollo o despliegue proximo del
texto, por gemplo, la introduccion de una aclaracion, de una enumeracion, etc. La pausa
sefida también € inicio y € fin de dicha anticipacion; de ahi la relacion de éste con €
principio de pausa posible. Asmismo, mediante una anticipacion del texto subsiguiente,
se marcalainsercion de lo que sigue (adjunto) en lo previo (nicleo), por lo que interactia

también con € principio de nicleo y adjuntos (BEAUGRANDE 1984:205).

5. Principio de carga o dureza (the heaviness principle)

Bajo € principio de carga se recoge la linedlidad de aguellos materiales del texto
gue imponen, valgalaredundancia, una cargaen e proceso de produccion textual, debido
asu importancia, relieve, complgidad, desconocimiento o extrafieza.

BEAUGRANDE marca la estrecha relacion existente entre este principio y €
principio uno, de nucleo y adjuntos, por la complgidad y desconocimiento que puede
entrafiar lainformacion primariay novedosa que se pretende transmitir.

Este principio no parece estar a mismo nivel que los otros Sno que puede
concebirse como un principio mas general, pues parece afectar a cualquiera de los otros

en e momento en que se produce una sobrecarga cognitiva.

6. Principio contra la ambigiedad o de desambiguacién (the disambiguation
principle)
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El principio contra la ambigliedad actla para reducir o excluir las mltiples
configuraciones conceptuales no intencionadas gque puedan darse en la linealidad del

texto.

7. Principio de pertenencia a una lista 0 enumeracion (the listing principle)

El principio de pertenencia a una lista 0 enumeracion asume que los elementos
de una enumeracion estédn relacionados s pertenecen a mismo subconjunto. Ta
regulacion de los elementos textuales es explicada por BEAUGRANDE (1984: 189) del

siguiente modo:

"Formally, listing is atype of RECURSION [sic]. One category in the linear sequence
is selected and repeated [...] Lists should be controlled for unity, explicitness and
ordering."

Como posible objecién a la caracterizacion de los principios de linealidad
efectuada por este autor, cabria decir que presenta una descripcion de los mismos
desigua y en ocasiones demasiado general. Asi, se detiene en dar cuenta detallada del
principio de linealidad uno, principio de nicleo y adjuntos, de cOmo éste se manifiesta en
los digtintos estadios del proceso de composicion textual, mientras que la caracterizacion
de los dos Ultimos principios es mucho mas escueta.

Cabe sefidar que los principios de linealidad no son presentados como una
clasificacion prescriptiva Sino operativa, y, por elo, con posibilidades de modificacion o
matizacion. En este sentido, BEAUGRANDE destaca € caracter interactivo que existe entre
los distintos principios pues éstos son configurados con € propdsito de dar cuenta
detallada de una misma operacion: la linedlidad a que debe someterse toda produccion
textual. Desde esta Optica, puede decirse que € modelo de produccion textual es paralelo
y dindmico no solo por la gecucion de los diversos estadios sino también por la
activacion de los distintos principios. BEAUGRANDE, movido quiza por € vaor operativo
con gue concibe e conjunto de los principios de linealidad, no efectlda una especificacion
sobre |os procedimientos linguisticos con los que opera cada uno, sino tan sélo apunta su
funcionamiento de forma muy genera, entendiendo, como se ha anunciado, que tales
principios se pueden activar en todos los planos linglisticos y textuaes, es decir, pueden

actuar anivel local y global, y operan alo largo de toda la produccion textual .
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Apoyandonos en razones como las apuntadas, que estdn en la base de la
construccion tedrica de dichos principios, en nuestro estudio se lleva a cabo una
reagrupacion de los mismos, considerando los principios tres, cuatro y cinco, como
aspectos presentes e integrados en los demés principios, como queda justificado en €
gpartado que sigue. Con dicha interrelacion entre los distintos principios de linealidad se
ponen de manifiesto las interconexiones entre los diversos componentes conductores de
la linealidad del texto. Por lo tanto, queremos subrayar que € hecho de reagrupar los
principios de linealidad no supone poner en tela de juicio € planteamiento tedrico de
BEAUGRANDE, Sino que, como se ha indicado, todos los principios interactlan y se
relacionan entre si; €l hecho de distinguirlos responde tan sdlo a un intento de hacer mas
operativo e concepto de linealidad textual.

Efectuada una breve descripcion del concepto de linealidad segin € marco
tedrico propuesto por BEAUGRANDE (1984), en e proximo apartado se comenta la
relacion de una determinada operacién textual prototipica de la competencia expositiva
académica (vid. supra apartado 3.5.2) con alguno de los cuatro principios de linealidad

mantenidos en la presente tesis tras la reagrupacion de |os mismos.

3.7.2. Concrecion posible de los principios de linealidad en operaciones

textuales prototipicas en € texto expositivo académico

El andliss y evaluacion de los textos objeto de estudio de la presente
investigacion se lleva a cabo a partir de una concrecion de los principios de linealidad en
operaciones textuales definitorias de la competencia expositiva académica (vid. supra
apartado 3.5.2). El hecho de que para juzgar € grado de satisfaccion de los textos
analizados partamos de dichos principios se debe, como se ha ido apuntando, a dos
razones estrechamente ligadas:

- Por un lado, tales principios pueden tener una importante aplicacion didactica,
en la medida en que permiten una mayor aproximacion al complgjo fenébmeno de la
linealidad textua y permiten ser contemplados como fuentes de solucién de problemas.

- Por otro lado, permiten acercarse a los productos textuales analizados sin perder
de vista que en éstos se pueden percibir indicios del proceso de composicion llevado a
cabo.
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3.7.2.1. Presentacién del topico textual: principio de nucleo y adjuntos (Core-and-
adjunct principle)

Como representativo del principio uno, de nicleo y adjuntos, en edta
investigacion se observa como € estudiante presenta el nacleo informativo de su texto, e
topico textual. Como se haindicado, para observar la presentacidn del topico, se reparaen
el primer parrafo, pues éste, segin € modelo de calidad expositiva tomado como marco
tedrico (vid. 3.5.2), tiene lamisién de presentar y estructurar la informacion que luego €
resto del texto pasa a desarrollar. El topico, concebido como centro de control textua, es
contemplado por BEAUGRANDE como € concepto jerarquicamente superior, € concepto
primario, sobre € que € resto del texto adjunta informacién: € tépico une los pilares de
un puente en construccion (BEAUGRANDE ibid., p.156), mientras que los pasos que llevan
ad congtituyen lainformacion adjunta (vid. supra subapartado 3.5.3.1).

El topico textual cobra una relevancia especia en el tipo de texto y en €
género discursivo analizados, cuyo objetivo Ultimo es demostrar conocimientos acerca
del tépico indicado en la pregunta de examen (vid. supra subapartado 3.5.3.1). Ello
debe hacerse facilitando |a tarea interpretativa de un lector no cooperador (vid. supra
subapartado 3.4.1.2). Ahora bien, en la situacién comunicativa de examen, €l inicio
textual puede provocar una sobrecarga cognitiva (cfr. BROWN Y YULE 1983,
BEAUGRANDE 1984, SERAFINI 1994), puesto que ala dificultad que ya de por si supone
la presentacion del nucleo informativo fundamental se le afiade la complejidad que
implica €l inicio del texto. Quiere esto decir que el escritor, sometido al problema de
la linealidad del texto, se ve obligado a elegir un punto inicial que influye en la
interpretacion de todo lo que venga a continuacion en € texto, pues constituye el
contexto inicial y restringe las aportaciones sucesivas (BROWN Y YULE 1983:167,
CoNTE 1994:197). Por esta razon, desde un punto de vista didactico puede resultar
interesante conocer cudles son las necesidades comunicativas que los estudiantes
presentan en sus escritos a la hora de iniciar sus textos y presentar el topico de los
MisSmos.

La concrecién del principio de nucleo y adjuntos (principio uno) en la
presentacion del topico textual permite relacionar este principio con otros de los
principios caracterizados en el modelo textual de BEAUGRANDE (1984):

- La carga cognitiva que conlleva la presentacion dd tépico textual lleva a

relacionar estrechamente esta operacion con € principio de carga (principio cinco), ya
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gue, como se ha apuntado, es éste un principio operativo con € que se da cuenta de la
presentacion de informacion jerarquicamente relevante y/o concebida como nueva.

- Asimismo, una acertada presentacion del tépico puede funcionar como una
anticipacion del texto subsiguiente, 1o que también pone en relacion esta operacion con €
principio de linealidad cuatro.

- Ademés, al llevar a cabo la presentacion del tépico textual, se crea lareferencia
textual fundamental del texto dicha operacién, por lo que se estédn estableciendo las
condiciones textuales necesarias para la creacion de cadenas referenciaes, contempladas

como una manifestacion paradigméticadel principio de linealidad tres.

3.7.2.2. Desarrollo y organizacion de la informacion: principio de pertenencia a una
lista 0 enumeracion (Listing principle)

El estudio del principio de linealidad siete puede hacerse a nive local, viendo,
por giemplo, como la informacion se va relacionando en € interior de una frase o
parrafo; o bien puede contemplarse a nivel global, al examinar, por g emplo, como se
enumera jerarquicamente la informacion en torno a un tépico textual, es decir, como se
regula, mediante seleccién y ordenacion de la misma, lainformacidn que puede aparecer
bajo una misma enumeracion. En nuestro estudio este principio se concreta en su
manifestacion globa. Para dar cuenta de dicho desarrollo y organizacion informativa se
ha tomado, como se ha indicado, la aportacion de la linguistica funcional sobre €
encadenamiento informativo, esto es, la concepcion de la progresion tematica (cfr. supra
apartado 3.5.4).

Al contemplar bajo dicho principio lajerarquizacion de lainformacion, podemos
establecer interrelaciones de éste con otros principios:

- La jerarquizacion de la informacion esta estrechamente ligada a la
manifestacion lineal de orden de importancia, para 10 que BEAUGRANDE habia
establecido e principio cinco.

- Asmismo, a través del desarrollo informativo, se estdn necesariamente
efectuando relaciones correferenciales y de conexion (vid. supra subapartado 3.3.2.1), a
las que BEAUGRANDE se refiere en dos principios de linealidad distintos, en € principio

tresy en el cuatro.*™

17 Cabe indicar a este respecto que, de hecho, en la presente tesis de doctorado se efecttia alguna
incursion en e uso de las operaciones textuales que tienen que ver con la creacion de cadenas
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- Por ultimo, la concrecion efectuada para € principio siete, pertenencia a una
lista 0 enumeracion lleva a relacionar éste con € principio de nucleo y adjuntos, en que

se analizala presentacion del topico.

La concrecién de principio de pertenencia a una lista o enumeraciéon en €
andlisis del desarrollo y organizacion de la informacion responde a diversas razones
didacticas:

- Como sefidan APPLEBEE (1984b), GARCIA-DEBANC & ROGER (1986), FAYOL &
SCHNEUWLY (1987), los problemas linguisticos con los que se enfrenta € estudiante
surgen no solo de intentar planificar globalmente un texto que gira en torno a un topico
textual, sino también de materidizar tal estructuracion linealmente, mediante una
sucesion de oraciones. Dicho de otro modo, a estudiante le cuesta expresar la ordenacion
jerérquica de pensamientos en formalineal, € paso de la planificacion ala linedizacion.
Creemos que conocer las necesidades comunicativas de los estudiantes en €l desarrolloy
organizacion de la informacién puede ayudar didacticamente a solventar € problema.

Por otro lado, como hemos ido apuntando, en € discurso académico, laintencion
del emisor es crear un texto atamente informativo, aunque no lo sea desde la perspectiva
del receptor, que ya sabe mas y meor que & emisor aguello acerca de lo que
supuestamente se le informa. Sin embargo, como aguél actlla como s no supiera lo que
sabe, el emisor debe dar la informacion de forma explicitay dosificada, para un receptor
gue ademas de comportarse como desconocedor de la materia, se acerca a escrito con un
nivel de aceptabilidad minimo. El dominio de la progresiéon tematica del texto se presenta
COmMO una operacion textual capaz de ayudar a conseguir tales propositos, de ahi que se

conviertaen criterio paraevauar |os escritos analizados en estainvestigacion.

3.7.2.3. La aclaracion textual y la ggemplificacion: principio contra la ambigtedad
(Disambiguation principle)

En nuestra investigacion estudiamos la activacion del principio seis, principio
contra la ambigledad, cuando se llevan a cabo aclaraciones de sentido y

gemplificaciones. Las razones que han llevado a dicha concrecién son dos. la relevancia

referenciadles. Tales incursiones son fruto de trabgos de investigacion anteriores, como es la
caracterizacion del empleo de las clausulas relativas, cuyo andisis se encuentra expuesto alo largo de cada
uno de los principios de linealidad que examinamos. Abogamas por esta incursion en € estudio de las
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de tales operaciones dentro de la situacion comunicativa anadlizada, asi como la
complgidad de su activacion.

La primera de tales razones puede sintetizarse del siguiente modo: en € discurso
académico no debe haber dudas sobre la interpretacion de los enunciados, puesto que su
objetivo fundamental es demostrar que se sabe de aquello acerca de lo que se expone. Por
lo tanto, € principio contra la ambigiiedad debe tener un importante papel activo.

En cuanto ala segundarazon, € problemaligado a control de la comprension del
texto propio es uno de los més cruciales que debe resolver e redactor. Dicha complejidad
se torna aln més intrincada en € discurso académico generado por € estudiante,
caracterizada --como ha quedado explicado (vid. supra subapartado 3.4.1.2)-- por los
roles paraddjicos con que deben comportarse |os interlocutores. Aunque en este contexto
el empleo de la aclaracion y de la gemplificacion redunda en beneficio del estudiante
(como operaciones con las que puede demostrar |0 que sabe), a éste se le hace
verdaderamente dificil controlar |0 que necesita ser parafraseado en funcion de las
expectativas del receptor que ya sabe todo lo que € emisor le pretende comunicar,
aungue actiacomo si ho lo supiera.

Respecto de lainterrelacion con los otros principios, cabe subrayar |o siguiente:

- El principio contra la ambigliedad guarda estrecha relacion con € principio
cinco, principio de carga, puesto que interesa aclarar y/o gemplificar aguella
informacion que se considera relevante y/o nueva.

- Por otra parte, cabe comentar que en un proceso de desambiguacion
necesariamente se halla implicada una reformulacion mas explicita del sentido en que
debe tomarse un enunciado previo (vid. supra subapartado 3.5.5.1), lo que lleva a
relacionar este principio con € principio de reutilizacion de materiales textuales usados
previamente (principio tres).

- Asmismo, se emplean medios linglisticos diversos, como los signos de
puntuacion (comas, dos puntos, punto y seguido) o marcadores reformulativos para
anunciar la proximidad de una aclaracion y/o de una gjemplificacion; de ahi que pueda
hablarse de una estrecha relacion de este principio con € principio de pausa posibley con
el principio de anticipacion del texto subsiguiente (principios dos y cuatro,
respectivamente).

construcciones relativas en tanto que supone una aproximacion procedimental, como defiende
BEAUGRANDE, a aspectos gramaticales.
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3.7.2.4. El cierretextual: principio de pausa posible (Pause principle)

Como hemos indicado (vid. supra apartado 3.7.1), BEAUGRANDE (1984) efectla
una caracterizacion muy general del principio dos, principio de pausa posble,
considerado € mas estrechamente ligado a control sobre la puntuacion textud. En el
presente estudio, dicho principio se concreta en la pausaque seredlizaen € cierre textual.
Por lo tanto, bajo é se evalliala capacidad dd estudiante para suspender definitivamente
el flujo textua asi como para hacerlo comunicable a su lector, guiandolo y orientandolo
haciael cierre de su escrito.

En cuanto a larelacion de la concrecion que hemos efectuado de tal principio con
otros debe sefidarse las siguientes conexiones.

- El principio de reutilizacion de materiales usados previamente (principio de
linealidad tres) se activa en relacion con € principio de pausa posible. La funcién de
sintesis a la que normamente estd destinado € cierre supone reutilizar materiales
textuales previos.

- Cabe mencionar también la estrecha relacion del principio dos con € principio
cinco, principio de carga. El cierre puede considerarse como manifestacion de dicho
principio desde e momento en que puede funcionar como recapitulador de la
informacion considerada més importante.

- Del mismo modo, la estructuracion del cierre textual puede entenderse como de
una simetria casi perfecta con la introduccion textual, analizada bajo € principio de
nucleo y adjuntos (principio de linealidad uno): las dos tienen una finalidad referencial
deideas asi como de situar a lector y guiarlo. Quiere esto decir que lalectura acanza en
su momento inicial y en su momento final unavision global del conjunto, con lo que se
facilitaasi lafuncion de sintesis que deberedlizar € lector (FUENTES 1993).

- Por esta funcion final de sintesis que pretende aclarar 10 mas destacado, ta
principio guarda estrecha relacién con € principio contra la ambigtiedad (principio
seis). Incluso, debe apuntarse que en esta investigacion ambos estan estrechamente
ligados pues € marco tedrico empleado en su estudio es coman, ya que en € principio
contra la ambigliedad se andliza la linedlizacion de la reformulacion parafrastica,
mientras que la reformulacion no parafréstica es motivo de andlisis en e principio de

pausa posible.
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Cabe sefidar que a igua que ocurria con € inicio, € cierre textual puede estar
sometido por razones diversas a una fuerte sobrecarga cognitiva:

- Por € propio texto que se va creando: a medida que € texto avanza, éste va
imponiendo restricciones sobre si mismo, 1o que hace que € cierre textual sea uno de los
momentos més complejosy dificiles de resolver (BROWN & YULE 1983:168).

- Por su satisfaccion relativa: para poder emitir un juicio sobre e cierre textual, se
ha de tener unavision del conjunto.

- Por las operaciones cognitivas implicadas. como se comenté a tratar la
reformulacién parafrastica (vid. supra subapartado 3.5.5.2), la operacion de
reformulacion exige poder actuar de emisor y destinatario del texto, lo que conlleva la
activacion de complgas estrategias cognitivas. Dicha complgjidad aumentaen el discurso
académico analizado, en € que € cierre textual se convierte en la oportunidad Ultima de
gue dispone e emisor para conseguir demostrar € dominio ddl tépico, a ser capaz de
destacar o esencia del mismo.

- Por la restricciéon de carécter temporal, fuertemente marcada en € contexto

analizado, asi como por €l esfuerzo invertido en la constitucion del texto previo.

L as razones apuntadas intentan explicar por qué € cierre textual se convierte en
un momento de dificil e intrincada gecucion y en motivo de andlisis en la presente
investigacion.

En resumen, a o largo de este amplio apartado (3.7), hemos expuesto cOmo se
concibe en e modelo procesual de produccion textua de BEAUGRANDE (1984) la
linealidad textual. De este modo, primero hemos efectuado una descripcion genérica de
los principios de linealidad que establece este autor (3.7.1). A continuacion, en la
exposicion efectuada a lo largo dd apartado (3.7.2), ha quedado judtificada la
reagrupacion que en esta investigacion hemos llevado a cabo de los sete principios de
linealidad en cuatro. Asimismo, hemos comentado cOmo estos cuatro principios se han
concretado en nuestro trabajo, como principios operativos que dan cuenta de operaciones
textuales definitorias de la competencia expositiva académica: la presentacion del tépico
textual como posible reflgjo del principio de nlcleo y adjuntos (3.7.2.1); € desarrollo y
organizacion de la informacion como posible reflejo del principio de pertenencia a una

lista 0 enumeracion (3.7.2.2); la aclaracion textual y la giemplificacion como posibles
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reflgos del principio contra la ambigiiedad (3.7.2.3), y, por dltimo, € cierre textual
como posible reflgjo del principio de pausa posible (3.7.2.4).
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3.8. Sintesisddl capitulo

En este capitulo se ha delimitado e marco tedrico empleado para andizar €
objeto de estudio de la presente investigacion: € discurso académico, de naturaleza
expositiva, generado por € estudiante para demostrar un saber. En cada apartado, hemos
ido acotando dicho objeto de estudio, procediendo desde un marco tedrico general a un
marco tedrico especifico. Podemos dividir tal delimitacion en tres fases.

- En una primera fase, hemos acotado qué entendemos en estas péginas por
discurso y por texto (3.1). Hemos presentado cudes son las propiedades que, desde
diferentes concepciones tedricas, se han considerado definitorias para que un acto verba
comunicativo pueda ser definido como texto (3.2). En d siguiente apartado, hemos
desarrollado € marco tedrico seleccionado para dar cuenta de la textualidad (3.3). En €,
hemos expuesto qué es |o que define un texto como tal a partir de la caracterizacion de las
siete normas de textualidad establecidas por BEAUGRANDE & DRESSLER (1981) y de los
tres principios regulativos de la comunicacion. Hemos finadizado este apartado
definiendo como se entiende, desde la perspectiva tedrica que hemos tomado, la nocion
de competencia comunicativa.

- En una segunda fase, hemos concretado |as nociones tedricas abstractas descritas
anteriormente (discurso, texto, competencia comunicativa) en una realidad concreta, €
discurso académico de naturaleza expositiva. Hemos delimitado las condiciones
enunciativas propias de éste, asi como las operaciones textuales normalmente activadas
en los escritos generados en dicho ambito (apartados 3.4, 3.5). Dichas operaciones
textuales han sido descritas con aportaciones diversas de lateoria del andlisis del discurso
y de lalingUistica textud que se enfocan desde e texto como producto, aungue se buscan
mediante tales operaciones indicios del funcionamiento del proceso de composicion
textual.

Como defienden € GRuPO EVA (1991) y VESLIN et d. (1992), la pretension de
describir @ nivel de competencia escrita de los estudiantes asi como de configurar
criterios explicitos para evaluar € escrito, implica acotar dichos objetivos en un
determinado tipo de texto y seleccionar aspectos concretos para llevar a cabo la
evaluacion (vid. supra cap. |1, 2.2.3.3); de ahi que € marco tedrico en gque se sustenta la
presente tesis de doctorado comience por nociones abstractas generales para acabar en

una concrecion de éstas.
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- Por ultimo, como quiera que en nuestro trabgjo se analizan productos textuales
en los que ademés quiere buscarse indicios del proceso de composicion llevado a cabo, la
delimitacion tedrica de texto se ha llevado a cabo atendiendo a una teoria procesual de
produccion textual --como |a propuesta por BEAUGRANDE (1984)-- y, especiamente, alos
principios operativos de linealidad textual configurados en dichateoria. Hemos efectuado
una modificacion de la descripcion tedrica de tales principios. Basdndonos en € caracter
interactivo de los mismos, los hemos reagrupado en cuatro. Como dichos principios son
descritos como operativos y de forma genérica, hemos efectuado una posible concrecion
de los mismos en las operaciones textuales que hemos considerado definitorias de la
competencia expositiva académica.

De este modo, las operaciones textudes contempladas como posibles
concreciones de los principios de linealidad han sido las siguientes:

1. Presentacion dd topico: principio de nicleo y adjuntos (vid. cap. V, 5.1).

2. Desarrollo y organizacion de la informacién: principio de pertenencia a una
lista 0 enumeracion (vid. cap. V, 5.2).

3. Laaclaracién textual y la g emplificacion: principio contra la ambigtedad (cfr.
cap. V, 5.3).

4. El cierretextual: principio de pausa posible (vid. cap. V, 5.4).

La relevancia de las unidades seleccionadas en € presente estudio resulta mas
destacable en las coordenadas estudiadas en esta investigacion. En situacion de examen,
el corrector, que no coopera en la dotacién de sentido textual, exige un texto eficaz y
eficiente desde € punto de vista interpretativo, con € que ademas no espera ser
informado sino comprobar € grado de conocimiento que sobre e tdpico posee € receptor
de su pregunta. Estas operaciones pueden considerarse medios textuales encaminados a
conseguir & cumplimiento de este objetivo.

L as operaciones textuales seleccionadas funcionan como criterios para juzgar €
grado de satisfaccion de los textos que constituyen nuestro corpus y cuyo andlisis forma

el capitulo V de estatesis de doctorado.
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CAPITULO IV: OBJETIVOSY METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

“El hombre no debe doblar la naturaleza ante una idea,
sino doblar laidea ante la naturaeza’
Ramény Cgja , cit. por Gallego 1964 44.

En este capitulo se enumeran las preguntas y objetivos que se plantea la presente
investigacion (4.1). Se detalla como se ha congtituido € corpus que se andiza (4.2) y se
indican los pasos que se han seguido en € andlisis del mismo a fin de dar respuestaalas
preguntas formuladas (4.3).
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4.1. Preguntas deinvestigacion. Objetivos

A partir de marco tedrico establecido en € capitulo anterior, nuestra
investigacion pretende dar respuesta a la siguiente pregunta generd o motriz de
investigacion: ¢como se pueden evaluar |0s textos expositivos académicos en Ensefianza
Secundaria? Formulada de otro modo, ¢cOmo se puede juzgar la calidad de tales textos?

Asimismo, la presente tesis de doctorado se plantea dar respuesta a una serie de
preguntas de investigacion derivadas de la pregunta motriz anunciada:

1. ¢Qué nivel de competencia textual escrita tienen los estudiantes en los escritos
expositivos académicos redizados da findizar la Ensefianza Secundaria? ¢Qué
procedimientos textuales satisfactorios y no satisfactorios emplean los estudiantes a la
hora de armar textos de este tipo? ¢Cudes son |as neces dades textual es que presentan sus
escritos?

2. En relacion con € nivel de competencia textual, ¢cud es € posible proceso de
composicion textual que se reflga en los productos escritos que los estudiantes realizan?
¢Qué posible representacion mental del texto expositivo académico se reflgja en tales
escritos?

3. ¢QUE criterios didacticos de evaluacion pueden funcionar para evaluar € texto
expositivo académico de estudiantes de Secundaria? ¢Qué informacién debe contener la

formulacion de tales criterios?

Con la respuesta a la pregunta motriz de investigacion y a las derivadas de ella,
este trabgj o se plantea la consecucion de un dobl e objetivo fundamental:

Establecer, a partir de un corpus estadisticamente aceptable, un marco de
referencia normativo y un marco de referencia criterial a partir de los cuales sea posible
juzgar la competencia textual de los escritos expositivos académicos de Humanidades de
los estudiantes en Ensefianza Secundaria.

La consecucion de dicho objetivo supone la congtitucion de la base de un
programa didéactico encaminado a mejorar las producciones escritas de los estudiantes en

el aprendizagje de las disciplinas académicas de Humanidades.
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4.2. Conditucion del corpus general de la presente

investigacion

Como ha quedado indicado en el estado de la cuestion, la presente investigacion y
el corpus en que se basa forman parte de un proyecto mas amplio dirigido por la Dra. M@
Paz Battaner Arias, titulado "Informatizacién y estudio del Corpus 92 (lengua escrita por
aspirantes a estudios universitarios)"(DGICY T PB93-0392). El Corpus 92, nucleo inicia
de dicho proyecto, esta formado por 690 examenes de Selectividad de alumnos que han
cursado C.O.U. 1™ Son exémenes pertenecientes a materias no lingtiisticas, recogidos de
seis Universidades espafiolas: Barcelona, Madrid, Murcia, Oviedo, Salamanca, Sevilla
(PAAU:; junio de 1992).17°

L os examenes que congtituyen e Corpus 92 son anénimos y han sido codificados
del siguiente modo: cada examen se codifica con las dos primeras inicides de la
Universidad de la que proviene; a continuacion, una abreviacion en dos letras de la
asignatura a la que corresponde y, en tercer lugar, & nimero que se le ha otorgado entre
las diez muestras recibidas. Asi, € examen codificado como Ba/Li/03 es una muestra
recibida de la Universidad de Barcelona, correspondiente a la asignatura de Literatura
Espafiola y se ha clasificado como la nimero tres entre las diez recibidas con estas
caracterigticas.

El objetivo principal que llevo a la constitucion de dicho Corpus fue recoger
material que permitiera un andisis cuditativo y cuantitativo del uso que dd texto

expositivo académico --en todos sus niveles de andisis: ortografico, Iéxico, sintéctico,

1 Como ya indicamos (vid. supra cap. Il, 2.1.6), en e apéndice | se encuentra la
programacién de la asignatura de Lengua Espafiola segiin € plan de estudios oficial de 1975, que es €
gue ha cursado la poblacién analizada.

178 | os criterios para la formacion del Corpus 92, establecidos por la investigadora principal del
proyecto fueron los siguientes:

- Se optd por escoger Universidades centenarias ubicadas en poblaciones con mas de 100.000
habitantes. Las muestras son de institutos pablicos de la capital, pertenecientes ala convocatoria de junio de
1992, para eliminar en un ato porcentgje a aquellos estudiantes que pudieran tener un historial académico
anémalo.

- Se golicitaron a los respectivos rectores de las Universdades diez muestras elegidas
aeatoriamente para cada una de las materias no lingliisticas de las pruebas de Sdlectividad, excepto parala
prueba de Comentario de texto, de la que se recogieron veinticinco muestras por Universidad.

Hay un blogue congtituido por pruebas comunes de madurez (Comentario de texto y Filosofia);
un segundo bloque formado por asignaturas de Humanidades (Historia de la Literatura, Historia del Artey
Historia del Mundo Contemporaneo), y, por Ultimo, un tercer bloque correspondiente a asignaturas de
Ciencias (Biologia, Geologia, Fisica, Quimicay Mateméticas).
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textua--, presentan los estudiantes que han aprobado la Ensefianza Secundaria espafiola
en junio de 1992. El fin era que los resultados obtenidos fueran transferibles a otras
Stuaciones similares.

L os objetivos propuestos en € proyecto del Corpus 92 son demasiado ambiciosos
para una tesis de doctorado, de ahi que en esta investigacion tomemos como objeto de

estudio los exdmenes que forman el subcorpus de Humanidades.

4.2.1. El subcor pus de Humanidades: objeto de analisis de este estudio

Las asignaturas representadas en € subcorpus de Humanidades responden a una
misma epistemologia: son asignaturas con un enfoque histérico, donde € texto expositivo
tiene su maxima representacion. De este modo, se soluciona € problema apuntado en €l
marco tedrico de esta investigacion sobre la fata de homogeneizacion del discurso
académico (vid. cap. I11, 3.4).

Aunque en un principio se pidieron diez muestras de cada asignatura en cada una
de las Universidades seleccionadas, no se recibieron todas las muestras solicitadas.'”” En
los examenes se ha andizado una pregunta en que se les pedia a los estudiantes la
exposicion de un tépico'’® y otra en que se les pedia el comentario de una obra o de un
texto reproducidos en e examen. De este modo, puede contrastarse € nivel de
competencia de los textos analizados segun € tipo de pregunta. Sin embargo, ese doble
andlisis no ha podido llevarse a cabo en todos los examenes de que se disponia por
razones diversas.

1. Algunos examenes han tenido que ser desestimados, puesto que estan
propuestos como una bateria de preguntas que fragmentan e desarrollo expositivo.*™

2. No en todos |os exdmenes se pide una exposicién y un comentario.

Para una exposicion més detallada de la constitucion y objetivos del Corpus 92, véase BATTANER
(1994; 1995) y BATTANER €t al. (1997).

77 De |a disciplina de Literatura Espafiola no se recibieron muestras de Murcia. De Historia del
Mundo Contemporaneo, no se recibieron muestras de Madrid. Por otra parte, un examen de Literatura
correspondiente a la Universidad de Oviedo, codificado como Ov/Li/08, ha tenido que ser descartado por
resultar totamenteilegible.

1% Se deben exponer conocimientos sobre fendmenos histéricos, autores consagrados,
movimientos culturales o sobre una obra de arte o literaria. En € apéndice Il (tablas 45, 46, 47) de esta
tesis se encuentran detallados |os topicos a los que responden |os exdmenes correspondientes a subcorpus
de Humanidades.

1% La circunstancia descrita se da en los exdmenes de Barcelona de Historia del Mundo
Contemporaneo. Los examenes de Sevilla de Historia del Arte también han sido eliminados pues estén
planteados de tal modo que € estudiante debe efectuar en una misma pregunta un comentario de una obra
y alavez una exposicién sobre un tépico relacionado con dicha obra.
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3. En ocasiones es posible encontrar en un mismo examen mas de una exposicion
0 mas de un comentario. En este caso, s0lo se ha tomado para € andlisis la que €

estudiante haya respondido en primer lugar.

La muestra resultante ha quedado formada por las disciplinas de Historiadel Arte
(50 muestras), Historia del Mundo Contemporaneo (40 muestras) y Literatura Espariola
(49 muestras), que corresponden a 139 individuos. Ahora bien, como de agunos
individuos se han analizado lo dos tipos de pregunta mientras que en otros solo ha sido
posible & andlisis de una de €dlas, la distribucion de escritos andlizados queda del

siguiente modo:*®*

iError!Marcador no EXPOSICION | COMENTARIO
definido.DISCIPLINA

Historiadel Arte 45 46
(50 muestras)
Hadel M. Contemporaneo 39 15
(40 muestras)
Literatura Espafiola 33 39
(49 muestras)
TOTALES 117 100

Tabla 2: escritos andlizados en la presente investigacion

El nimero total de textos analizados es, por lo tanto, de 217 (117 de exposicion
mas 100 de comentario). Consideramos que dicho corpus, con € que se busca ante todo
la descripcion de regularidades de uso, es estadisticamente aceptable para poder transferir
los datos y sus interpretaciones a otras situaciones similares. Creemos que ello es posible

desde & momento en que:

180 En Oviedo y Sevilla no figura un comentario de texto en la prueba de Historia del Mundo
Contemporaneo. En Sevilla no se pide € desarrollo de un tdpico en Literatura Espafiola. Ademas, en
algunos examenes aidados correspondientes a Universidades y asignaturas diversas solo se contesta un
tipo de pregunta.

181 En el apéndice |1 (tablas 48, 49, 50) se encuentra desglosado el tipo de pregunta a que se
responde en cada examen.
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a) Las descripciones y valoraciones redlizadas se establecen lgjos de la situacion
de un profesor con sus alumnos. Al abarcar un espectro més amplio que € ofrecido por €
aula o siquiera por un ingtituto de Ensefianza Secundaria, pretenden pasar la frontera de
los datosintuitivos, es decir, de las experiencias personal es.

b) Tienen una perspectiva més amplia, con valor generaizable, y por tanto pueden
servir como punto de referencia para establecer € nivel de competencia textual de los
estudiantes de Ensefianza Secundaria en |os escritos académicos de Humanidades, pero
sin poder medir hasta qué punto esto es asi ni € grado de error que estamos cometiendo

cuando hacemos segun qué afirmaciones.

Una udltima anotacion sobre € corpus andlizado hace referencia a las
mani pul aciones que éste ha sufrido:

a) Se hainformatizado.

b) Con d intento de agilizar la lectura, en los gemplos que del corpus aparece en
el cuerpo de estainvestigacion, se han corregido las fatas de ortografiay de acentuacion,
excepto en las palabras técnicas y en los nombres propios. En e apéndice final (apéndice
Il, epigrafe: muestra representativa del corpus de Humanidades del Corpus 92) se
encuentran los textos sin ningln tipo de modificacion (problemas de ortografia,

acentuacion, puntuacion, errores sintécticos, impropiedades |éxicas y/o seméanticas).
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4.3. M etodologia de la investigacion

Antes de pasar a detallar la metodologia de lainvestigacion, es importante recabar
informacion apuntada en los capitulos anteriores que tiene que ver con € modo en que

han sido juzgados | os escritos analizados.

4.3.1. Cuestiones previas
Se presenta de forma muy esguematizada informacion referente al método de
recogida de informacion, al marco de referencia empleado para juzgar la calidad de los

escritos, y alos criterios parala seleccidn de las operaciones textuales que se analizan.

1. Mé&odo derecogida dela informacion

Como se haindicado en € estado de la cuestion, en esta tesis se emplea un doble
método de recogida de informacién:

a) Por un lado, se emplea un método directo para evaluar la competencia textua,
esto es, se procede ala evaluacion apartir de productos escritos.

b) Por otro lado, se emplea un método indirecto s se tiene en cuenta que, a traves
del producto textual, seinfieren indicios del proceso de composicion llevado a cabo (vid.

supracap. I1,2.2.1).

2. Marco dereferencia

Para poder juzgar la cdidad de los escritos que congtituyen e corpus de la
presente investigacion (vid. supra cap. 1l, 2.1.1), se emplea un marco de referencia
criterial basado en la descripcion tedrica del modelo de calidad expositiva (vid. supra
cap. Ill, 3.5). De esta descripcion, se han seleccionado cuatro operaciones textuales
consideradas definitorias de la competencia expositiva académica (vid. supra cap. lll,
3.7.2):
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a) Presentacion del tépico.

b) Desarrollo y organizacion de lainformacion.
c) Aclaracion textua y g emplificacion.

d) Cierretextual.

Para la categorizacion en usos satisfactorios y no satisfactorios de cada operacion
se haprocedido del siguiente modo:

a) Las manifestaciones satisfactorias responden a usos recogidos en la teoria
descriptiva de la operacion textual (vid. supracap. 111, 35.3, 3.5.4, 3.5.5, 3.5.6). 1%

b) Las manifestaciones no satisfactorias responden a usos contrarios a lo indicado
en la teoria descriptiva. Algunas de ellas han sido documentadas en otros estudios

efectuados sobre €l nivel de competencia de los estudiantes (vid. supracap. 11, 2.2.4).

3. Seccidn de las operaciones textuales

Como ya ha quedado anotado (vid. supra cap. Ill, 3.7.2), la sdeccion de las
operaciones textuales se hallevado a cabo en funcién de los siguientes factores:

a) El modelo procesud de produccion textual tomado como marco tedrico.
Son una posible concrecion de los principios de linealidad textua (vid. supra cap. I,
3.7.2).

b) El cumplimiento de las convenciones socialmente establecidas para €
texto expogitivo. Son partes integrantes de la superestructura piramidal (vid. supra cap.
11, 3.5).

¢) Las condiciones de enunciacion propias del discurso académico en que
se pretende demostrar conocimiento. Son medios textuales para conseguir eficacia,

eficienciay propiedad textuales (vid. supracap. I11, 3.5).

Por lo tanto, estudiamos la calidad de los escritos atendiendo a las convenciones
textudes y discursivas sociamente establecidas para € tipo de texto analizado. Ahora
bien, cabe sefidlar que no entendemos que los escritos contemplados como satisfactorios
sean escritos de calidad, caracterizados, ademés de por € dominio de los cuatro criterios

seleccionados, por una riqueza de vocabulario, una variedad sintéctica, un dominio de la

182 Para referirnos a las manifestaciones categorizadas emplearemos ademés indistintamente
los términos de usos o variables, este Ultimo desde un punto de vista estadistico.
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ortografia y de la acentuacion y un dominio de la puntuacién de la frase. Son textos
satisfactorios desde € punto de vista de los criterios empleados para juzgar la calidad de
los mismos, |0 que no quiere decir que sean escritos de calidad (BUREAU 1985).
Expuestas las cuestiones previas, debe explicarse @ planteamiento metodol 6gico
empleado en @ andlisis dd corpus. La metodologia empleada es tanto cuantitativa
(explicadaen € apartado 4.3.2) como cualitativa (detalladaen el apartado 4.3.3).

4.3.2. Analisis cuantitativo

En e andliss cuantitativo, efectuado a fin de establecer un marco de referencia
normativo, se ha distinguido entre los dos tipos de prueba (exposicion y comentario). En
exposicion e caculo se ha efectuado sobre los 117 escritos en que se responde a este tipo
de pregunta. En comentario, sobre los 100 escritos en que aparece una respuesta de este
tipo.

Por otro lado, se han efectuado dos andlisis cuantitativos para cadatipo de prueba:

- Uno generd, cuyo Unico fin es € de obtener € nivel de competencia més
frecuente --y en este sentido contemplado como normal-- de los estudiantes (4.3.2.1). &
- Otro, de caracter més especifico, cuya finalidad es precisar € uso de las

manifestaciones establecidas (4.3.2.2).

L os datos ofrecidos por uno y otro, aungue relacionados en su interpretacion, son
independientes en su caculo.’®
4.3.2.1. Andlisis cuantitativo general

Lapretension de este andlisis es cuantificar la distribucion de los escritos entre los

tres niveles de competencia que a continuacion se deta lan:

183 Cabe recordar que cuando hablamos del nivel medio o normal de competencia no nos
estamos refiriendo a célculo del mismo a partir de la configuracion de las denominadas campanas de
Gauss (cfr. supra cap. I, 2.1.5). En estas péaginas, para caracterizar €l nivel de competencia que hemos
denominado normal o medio, nos hemos basado en porcentgjes de frecuencias. Por lo tanto, en esta
investigacion, salvando las distancias, emplearemos los términos normal y medio para referirnos a
nivel de competencia mas frecuente, a sabiendas de la impropiedad que cometemos desde el punto de
vista estadistico. A partir de la descripcion de dicho nivel medio de competencia, procederemos a
establecer el marco de referencia normativo, entendido como el nivel minimo de exigencia.

184 E| planteamiento estadistico de los datos se ha llevado a cabo con el asesoramiento de la
especiaista Carmen Rodriguez, colaboradora de la Universitat Pompeu Fabra, a quien agradezco su buena
disposicion.
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a) El porcentge de escritos totalmente satisfactorios, es decir, aquéllos que

emplean manifestaciones exclusivamente satisfactorias para cada una de las operaciones
textual es analizadas, independientemente de cud seala manifestacion empleada.

b) El porcentgje de escritos totamente insatisfactorios, esto es, aquéllos que

emplean manifestaciones exclusvamente no satisfactorias para cada una de las
operaciones textual es analizadas.

c) El porcentgie de escritos medianamente satisfactorios, es decir, aquéllos que

combinan manifestaci ones satisfactorias con no satisfactorias.

En este calculo, cada escrito solo puede pertenecer a uno de los tres grupos
apuntados, por lo que la suma total de taes porcentajes es, |6gicamente, de 100%. Sin
embargo, con este andlisis no se recoge la informacion referente ala frecuencia de uso de
cada manifestacion, cuando esta informacion resulta imprescindible para una ulterior
accion didactica. Por esta razdn, hemos redlizado un segundo andlisis cuantitativo

especifico de las manifestaciones, planteado desde otra Gptica.

4.3.2.2. Andlisis cuantitativo especifico de las manifestaciones categorizadas

A diferencia del anterior, en este segundo andlisis se obtienen datos mas
concretos referidos a la frecuencia de aparicion de cada una de las manifestaciones
establecidas. En este andlisis entendemos que cada manifestacién descrita constituye una
variable desde € punto de vista estadistico. Acerca de este segundo andlisis, cabe hacer
las siguientes apreciaciones:

a) No se contempla € nimero de veces que aparece una determinada variable en
un escrito.

b) La frecuencia de uso hace referencia a la presencia, respecto a la ausencia, de
cada manifestacion, es decir, se trata de variables dicotomicas. Asi, por gemplo, s unade
las manifestaciones establecidas presenta un 53% de frecuencia de uso, se debe
interpretar del siguiente modo: tal manifestacion aparece en un 53% de los escritos
analizados mientras que no se daen e 47% restante.

¢) En un mismo texto, es posible encontrar mas de una de las manifestaciones
establecidas para una misma operacion. Puede darse € caso de que haya més de una

manifestacion satisfactoria, més de una insatisfactoria o incluso que se combinen en un
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mismo escrito manifestaciones satisfactorias con no satisfactorias. Esta es la razén

fundamental por la que se ha optado por establecer variables de naturaleza dicotomica.

De este modo, para cada manifestacion encontramos un porcentgje que hace
referenciad uso delamisma. Pero éste se desglosa en dos:

- Por un lado, un porcentgje referido al uso exclusivo de dicha manifestacion y/o a
la combinacion con otras calificadas con € mismo grado de satisfaccion. Nos ha parecido
conveniente unir los casos de uso exclusivo con los de combinacion con otras variables
del mismo tipo. No es pertinente separar esta informacion, puesto que lo que nos interesa
eslaconstanciadel grado de satisfaccion frente alafluctuacion de lamisma.

- Por otro lado, un porcentge que se refiere a la combinacién de dicha
manifestacion con otras contempladas como opuestas en su grado de satisfaccion. Desde
un punto de vista didéctico, nos ha parecido mas fructifero observar la combinacion de
manifestaciones satisfactorias con no satisfactorias de una operacion textual en un mismo

escrito.

Unos gemplos ayudardn a comprender 1o que exponemos. Para una variable,
pongamas por caso denominada parrafos-bloque y /o arbitrarios contemplada como no
satisfactoria, encontraremos |os siguientes datos. un porcentgje globa que hace referencia
a uso de la misma segun los escritos andlizados de exposicion  (24,8%). Dicho
porcentgje se desglosa en dos. un 2,34% de casos en que dicha manifestacion aparece
sola 0 combinada con otras manifestaciones no satisfactorias. Y un 23,07 % de casos en
gue aparece combinada con manifestaciones satisfactorias.

En caso de que se trate de una manifestacion calificada como satisfactoria, como
la progresion de temas derivados, encontramos un porcentgje referido al empleo de ésta
de forma exclusiva o en combinacion con otras manifestaciones satisfactorias (21,36%), y
otro que se refiere a la combinacidn con manifestaciones no satisfactorias (49,57%). Por
ultimo, obtenemos un porcentgje resultado de la suma de los dos anteriores, con € que se

hace referenciaala presenciatotal de lamanifestacion (70,9%).

La pretension de este segundo andlisis es contemplar las frecuencias de uso de las
manifestaciones establecidas para una misma operacion. Ademas, se hatenido en cuenta

S cada una de tales variables se combina con otras pertenecientes a diferente grado de
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satisfaccion. De habernos quedado en € andlisis generd, que nos informa sobre € estado
general ddl nivel de competencia de los estudiantes, nos arriesgabamos a no identificar
los problemas reales asi como las habilidades empleadas por |os estudiantes, a carecer de
especificidad en la descripcion de las manifestaciones. En cambio, abogar por este
segundo andlisis permite, de algiin modo, jerarquizar las dificultades detectadas y
documentadas.

A lo largo de un escrito se suceden y se solapan distintas manifestaciones (con
frecuencia opuestas en grado de satisfaccion) de una misma operacion textual. Dar
cuenta de esta diversidad textual y ala vez intentar describir €l nivel de competencia
imperante ha supuesto confrontar los datos obtenidos desde este doble andlisis
cuantitativo. Por esta razén, creemos que la complgiidad que supone este doble
analisis no es gratuita, aunque debemos subrayar de nuevo que un cdculo no deriva del

otro. En 4.3.2.3. se presentalafinalidad de este doble andlisis cuantitativo.

4.3.2.3. Establecimiento de un mar co der eferencia nor mativo

El doble andlisis cuantitativo sefialado permite conocer, atendiendo a los cuatro
aspectos analizados, € nivel medio de competencia textual entre la poblacién estudiada.
Desde dicho nivel medio de competencia es posible extraer un marco de referencia
normativo. Este marco vaasefidar e nivel minimo de exigencia que es posible establ ecer
en la redizacion de las cuatro operaciones textuales seleccionadas en escritos
pertenecientes a un poblacién similar a la andizada en esta investigacion, esto es, en
escritos de Humani dades de estudiantes que han finalizado sus estudios secundarios.

Para que tal marco de referencia pueda funcionar como € nivel minimo de
exigenciay alavez como potenciador de aprendizaje parece necesario configurar éste a
partir de un grado por encima del nivel medio de competencia. Asmismo, a partir del
establecimiento ded marco de referencia normativo, sera posible llevar a cabo una
concrecion del marco de rendimiento ideal, es decir, una concrecién en objetivos de
ensefianza-aprendizaje referidos al tipo de texto analizado, € texto expositivo académico.

Apuntado € doble andlisis cuantitativo efectuado, detalamos como se ha
abordado & andlisis cudlitativo.

4.3.3. Andlisscualitativo
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El andlisis cuditativo se efectUaafin de describir e interpretar las manifestaciones

categorizadas de modo que sea posible extraer criterios didacticos de evaluacion.

4.3.3.1. Andlisis cualitativo de cada manifestacion
Para cada manifestacion, se describen e interpretan aspectos relacionados con el
posible proceso de composicion subyacente y con € producto linglistico propiamente
dicho:
a) Se establecen hipotesis explicativas sobre:
-El proceso de composicion subyacente.
-Larepresentacion mental que € estudiante se hace del discurso
academico.
-Larelacion existente entre procedimientos verbales y contenidos.
b) Se efectia un comentario y descripcion de las estructuras linguisticas

empleadas.

4.3.3.2. Establecimiento de un marco dereferencia criterial

A partir de la informacidn obtenida en el andlisis cudlitativo indicado, se lleva a
cabo una explicitacion de criterios didécticos de evaluacion para cada una de las
operaciones textuales analizadas. Las operaciones textuales seleccionadas, consideradas
definitorias de la tarea que se debe redlizar, se convierten en criterios didacticos desde €
momento en que se explicita € proceso de composicion subyacente, los usos
satisfactorios y no satisfactorios de las mismas, asi como agunas de las microestructuras
retéricas y estructuras lingliisticas y signos de puntuacion y tipogréaficos empleados en €

uso satisfactorio de tales manifestaciones (vid. supracap. 11, 2.2.3.3).

4.3.4. Determinacion delavalidez y fiabilidad de losresultados

Como ultimo paso de esta investigacion, se ha comprobado la validez y fiabilidad
de los datos obtenidos para cada operacion textual. Hemos centrado tal determinacion en
los resultados cuantitativos obtenidos en e andlisis especifico, esto es, los referentes alos
indices de frecuencia de aparicion de cada manifestacion, porque hemos creido mas

variaday enriquecedoralainformacion aportada por este andisis.
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Dicha determinacion se hallevado a cabo mediante un sistema de triangulacion de
observadores, Estos han validado los resultados obtenidos a andizar 45 exdmenes

seleccionados al eatoriamente(cfr. BISQUERRA 1989).'%°

1. Definicidon de validez v fiabilidad

Teniendo en cuenta e empleo de la triangulacién de observadores como técnica
de andlisis de datos, puede ofrecerse una definicion de lo que dentro de esta perspectiva
de indole cudlitativa se entiende por validez y fiabilidad (vid. supra cap. I, 2.1.5). La
validez (interna) “se refiere a la medida en que las observaciones o mediciones son
representaciones auténticas de laredidad.” Lafiabilidad (interna) se “refiere a grado en

que otros investigadores coincidirian en los resultados.” (BISQUERRA 1989: 271).

2. Perfil del observador

En la triangulacion han participado tres observadores que cumplen los siguientes
requisitos.

a) Son profesores pertenecientes a area de espafiol.

b) Tienen una experiencia docente minima de tres afios en € nivel universitario
impartiendo clases de linguistica textual y/o de andlisis del discurso.

c) Tienen ademds una experiencia minima de cinco afos en € nivel de

Ensefianza Secundaria como docentes de Lenguay Literatura Espafiol as.

3. Eleccion dela muestra

Como hemos anunciado, para llevar a cabo la vaidez y fiabilidad, se ha
seleccionado aeatoriamente una muestra (45 individuos: 40 textos de exposicion; 35
textos de comentario; vid. apéndice 111, tabla 51) representativa ddl total de la poblacion

de nuestro estudio (139 individuos: 117 textos de exposicion; 100 textos de comentario).

185 BisQUERRA (1989: 265) define del siguiente modo la técnica de andlisis de datos
denominada como triangulacion de investigadores [observadores]: “Se utilizan distintos observadores
para comprobar que todos ellos registran 1o mismo; diversos investigadores contrastan sus resultados
respectivos sobre € tema”’

El hecho de que hayamos cambiado el término investigadores por observadores responde a
una razon: como quiera que en nuestro andlisis se contrastan los juicios de éstos con los de la
investigadora de la presente tesis de doctorado, €l mantenimiento del término “investigador” para
referirse a dos realidades distintas podria dar lugar a confusiones.

224



Podemos hablar de representatividad interna de la misma y por tanto de vaidez y
fiabilidad internas.

La eleccion de la muestra se ha llevado a cabo utilizando un Muestreo Aleatorio
Simple (MAS). En nuestro caso, disponemos de una base de datos con un nimero de
ordenacién para cada examen. Para la eleccion de tal muestra aleatoria hemos empleado
un programa estadistico (SPSS, Statical Package for Social Sciences) que permite esta

extraccion aeatoria con gran facilidad.

4. Procedimiento

Cada observador ha analizado quince examenes, indicando la presencia o
ausencia en los mismos de las manifestaciones establecidas. Cada observador disponia
Unicamente de un listado de la categorizacion efectuada en manifestaciones de cada
operacion textua No se les haindicado qué manifestaciones han sido contempladas como
satisfactorias y cudes no (vid. apéndice 11, cuadro 22). Con los resultados obtenidos en
Su juicio se ha procedido a comprobar la validez y fiabilidad internas de los resultados,
contrastando sus datos con los ofrecidos por lainvestigadoradel presente trabgjo:

a) Validez

Para llevar a cabo la validez de las variables establecidas, se ha procedido a un
contraste entre € indice de frecuencia de aparicion de las mismas segun la investigadora
de la presente tesis de doctorado, con € indice de frecuencia obtenido segun los
observadores que han participado en latécnica de triangulacién.

Se ha considerado que una manifestacion es valida s € porcentgje de frecuencia
obtenido seguin la investigadora se hallaincluido entre un 10% por encimay un 10% por
debajo del porcentgje ofrecido por € observador. Dicho porcentgje del 10% constituye €
[lamado interval o de confianza.

b) Fiabilidad

Para llevar a cabo lafiabilidad de las variables establecidas se han contrastado
las valoraciones efectuadas por € observador con las de la investigadora en cada
escrito.

Nos ha parecido que s la adjudicacién de una variable a un escrito por €
observador y por la investigadora no ha coincidido en €l 10% de los escritos
analizados hay que interpretar a qué se debe dicha fata de acuerdo. En nimeros

absolutos dicho 10% tiene lugar cuando no ha habido unanimidad en cuatro examenes.

225



5. Interpretacion de los datos

Para interpretar 10s resultados obtenidos de la validez y fiabilidad, hemos tenido
en cuenta diversas fuentes de informacion:

a) La confrontacién de los resultados de la validez con los de lafiabilidad.

b) Ladiferencia de resultados entre exposicion y comentario.

) En @ caso de lafiabilidad, las peculiaridades de cada observador ademas del
contraste entre € juicio emitido por los observadoresy €l emitido por lainvestigadora.

d) La informacién ofrecida por los observadores acerca de las dudas que se les
plantea ante cOmo deben interpretarse las manifestaciones establecidas. Estas dudas,
expresadas en voz dta y/o por escrito, son recogidas en notas de campo tomadas por la
investigadora.

Lainterpretacion de lavalidez y de lafiabilidad es un modo de obtener datos que
no han sido aportados en € primer andiss efectuado por la investigadora. Ha permitido
contribuir amatizar la configuracion de usos satisfactorios y no satisfactorios establecidos
para cada operacion textual, asi como indicar las limitaciones del andlisis cualitativo y

cuantitativo llevados a cabo.
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En este capitulo, hemos presentado las preguntas y objetivos que se plantea esta
investigacion, asi como la congtitucion del corpus y la metodologia empleada en €
andlisis del mismo. El siguiente cuadro (3) actla como sintesis de la metodologia llevada
acabo.

SELECCION DE OPERACIONES TEXTUALES

v

CATEGORIZACION DE MANIFESTACIONES
SATISFACTORIASY NO SATISFACTORIAS

v v

ANALISIS CUANTITATIVO

f \ ANALISIS CUALITATIVO
GENERAL ESPECIFICO

v v

EVALUACION NORMATIVA EVALUACION CRITERIAL
1. Nivel medio de competencia. —>
2.Marco de referencia normativo. Extraccion de criterios didacticos
3. Concrecioén del marco de <4+ de evaluacion
rendimiento ideal

v v

DETERMINACION DE LA VALIDEZ Y
FIABILIDAD

v

REAJUSTE DE LA PROPUESTA DE
EVALUACION

Cuadro 3: esquema de lametodologia de lainvestigacion

A fin de dar respuesta a las preguntas de investigacion y de comprobar las
hip6tesis planteadas, |a segunda parte de estatesis de doctorado desarrolla en profundidad

los pasos enumerados ( vid. cuadro 3) parad andisis del corpus objeto de estudio.
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