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RESUMEtv. Este artículo da a conocer la importancia del proceso de planificación
en la efectividad de la composición escrita y presenta una investlgación sobre
dicho proceso en alumnos de Educacíón Prímaria. Se trata de una investigación

cualitativa de «estudio de casos» en la que se utiliza la «entrevista cognitiva» para
la obtención de datos y se aplica el «análisis de contenido» para la reducción e
interpretación de los mismos. Esta investigación ha permitido identiAcar las ope-

raciones que tlenen lugar en la planificación de la composición escrita, el modo
en que los alumnos ejecutan dichas operaciones y cuáles son sus diRcultades.
Finalmente, este artículo marca unas directrices para la enseñanza de la planifica-

ción que permita prevenir y subsanar posibles dificultades de escritura en el nivel
de Educación Primaria.

ABS7'w^C7'. This artlcle shows the importance of the planning process in the effec-
tiveness of wrltten composition and presents research carríed out on this process

with Primary students. It is a qualitative «case study» investigation in which the
«cognitive intetview» is used for the obtaining of data and the «content analysis» is
applied for reduction and interpretation. This research has allowed us to ldentify

the processes and difticultles of planning written compositlons. Finally, this article
glves some guidellnes for the teaching of planning which allows us to prrvent and
overcome possible writing difliculties in Prlmary Education,
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aún, en el contexto español. Sin embargo
en los últimos diez años, la escritura ha
sido reconocida como un importante
campo de estudio, así el último Hand-
book of Research on 7éac%ing (Richard-
son, 2001) incluye un amplio artículo
dedicado a la investigación sobre la escri-
tura. Aunque la escritura aparece como
un campo de estudio relativamente
nuevo, éste se ha desarrollado de forma
coherente. F.sta coherencia viene marcada
por la concepción compartida por todos
los investigadores de que la escritura es
inseparable de los proccsos lingiiísticos,
comunicativos y literarios, la movimiento
intelectual sobre la escritura iniciado en
los años cuarenta ha evolucionado desde
la epistemología formalista, eentrada en
el texto, pasando por las teorías psicolcígi-
cas centradas fundamcntalmente en los
procesos, hasta las teoría actuales más
ctialógicas yue se centran tanto en el texto
como en los procesos, en interaccicín
con e l contexto cultural (Sperling y
Warshauer, 2001). I?n la actualictad, la
investigaci(in sobre la escritura se plantea
cfiferentes perspectivas, c:ntre las que cics-
tacan clos tecnas funclamentalcs: a) la
cscritura como un proceso cul;nitivo y
social; y h) la estreclaa relacicín existente.
cntrc la escritura y otros proccsos lingiiís-
tic•os, como el Ic:nguaje oral y la lectura.

I.n la perspectiva cognitiva de la com-
posicicín e scrita, eate artículo se rentra c n
los procesos cognitivos quc los alumnos
ae[ivan para cacribir sus tc:xtos y, conere-
tamcntc, cn el proccso dc planificacicín.

LA INVIiS'1'1GAC1ON SO13R1: LA
faC KI'I'l J RA

La invcstigacicín sohrr !a escritur.^ ha dcs-
arrollado dos cnfoques difrrcntcs, que
cc^rresp<^nden a dos dimensiones dc la
expresión cscrita: 1) e:nfoque centrado e^i
el proccso de produccieín de1 texto; Y 2)
enfoque centracfo en eJ proclucto (ta

texto). EI primero es de tipo psicológico y,
en concreto, de orientación cognitiva. Su
objetivo es detectar los procesos cogniti-
vos que supuestamente desarrolla el suje-
to, al expresarse por escrito. F.l segundo
enfoque es de carácter lingiiístico, por
cuanto su objetivo es analizar las estructu-
ras textuales y las características formales
del texto. F.n el proceso cognitivo, deno-
minacfo «transcripción^ se hace patente la
relación entre la dimensión lingiiística
(enfoque de producto) y la dimcnsión
cognitiva (enfoque de proceso). Fn efec-
to, aunque el conoclmiento dc la estruc-
trura textual (en la fase de planificación)
guía la producción del texto, es necesarla
la competencia lingiiística para dar [orma
a las ideas y articularlas.

l:n la década de los setenta y primeros
años dc los ochenta, prcctominaha cl enfo-
quc centrado cn c1 producto. l:n este
cnfoquc sc distinguen dos pcrspcctivas cn
cl análisis del tcxto (Rcntcl y King, 1983):
1) en et análisis micro-cstructur.tl se abor-
dan los aspectos formales del texto, consi-
dcrado como símbc>lo escrito (ortc ►i;rafía,
formacicín cte signos ^ Ictras, palabras ^); Y
2) cl análisis macro-cstructural se ccntra
en la estructura y en la cohesión textual
(Fayol, 1991). }:n este enfoyue sc prestnha
especial atencicín a los asprctos sintácticos
y léxicos clel tcxto. Asimismo, t:n cstc cnfo-
quc, un aspecto rclevante invcstif;aclo en
los textos infantiles, fue la «cohesi(^^r> y se.
ohtuvicron datos significativos para cono-
ccr fas clificultadrs cn la c:xhresicín cscrita.
La invcstii;acicín sohrc• los clivc•rros tiE^os
dr discurso (o tcxto) se ha incrrmcntaclo
progrnsivamcnte dc•sdc la dí:cada c1c• los
años setcnta. la tipo dc: discurso más cstu-
diado ha sido c1 narrativo. Varios aspcctos
se han analizado cn cl aprcnciizajr de Li
estructur,i tcxtual: a) carác•tcr cvolutivo; b)
in(luencia dcl medio social; c) re•I;^cieín
con cl Ic:nguaje oral; cl) c•Ic•c•to dc Ia c•nsc-
ñanza; y c) stctituctc•s dc los alumnos antc
los diversos tipos ctr textos.
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En la década de los años ochenta, se
produjo un cambio de perspectiva en el
análisis de la expresión escrita. F.n ella se
abogaba por un enfoque explicativo, cen-
trado cn el proceso, cuya finalidad es des-
cribir la competencia del escritor experto,
dado que el análisis del producta no per-
mite un conocimiento real del proceso
(Butterfield, 1994). F.n este enfoque se
concibe la composlción como un proceso
esencialmente cognitiva, aunque matiza-
do o condiclonado por otros procesos
(emocionales, motivacionales...). F.n los
primeros modelos discñados en el enfo-
que de proceso, denominados «modelos
de etapas», el proceso se concebía como
lineal y en su desarrollo se señalaban dos
o tres estadios. i;n la revislón de Humes
se incluyen varios autores quc elaboraron
modelos de etapas (cfr. Humes, 198i). Fn
la investigación, sin embargo, se demos-
tró quc el proceso no es lineal sino
«recursivoa; por lo cual, los modelos teó-
ricos se tornan más complejas (^lowers y
Hayes, 1981).

F.l enfoque de proceso ha sido amplia-
mente desarrollado, aunyue no en exclu-
slva, por la psicología de orientación cog-
nitiva. F.ste enfoque derlva del paradigma
fenomenológico-interpretativc). De este
paradigma sc han dcrivado diversos
modelos sobrc la cxpresifin escrita. Iil
modelo se concibe como una hipótesis
dinámica que intcnta describir ios procc-
sos mentales implicados cn la expresicín,
además de los factores que inc:iden en
estos procesos y de los recursos y cracte-
rísticas cognitivas dc: los cscritore.s. la aná-
lisis del proceso complejo de la escritura
ha permitido estableccr diversos suh-pro-
cesas o fases. Ad^más, los análisis dc^l pro-
ceso permiten intuir la complejidad del
mismo y las implicaciones para la ense-
ñan^a ("7,amcl, 1987). l;n concrcto, cn estc
enfoque se prctcndc: l) dcsvelar los pro-
cesos cognitivos cn la cscritura (planifica-
cifin, transcripción y revisión); y 2) dctcc-

tar habilidades metacognitivas en la
expresión escrita (a. conoclmiento del
proceso [concepto de la escrltura]; b.
conocimiento de la estructura textual; c.
conocimicnto de las propias capacidades;
d. auto-rcgulación; y e. actitud del sujeto
ante la escritura).

I;n este enfoque de investígación se
han analizado también los factores que
explican las dificultades de los alumnos
en el aprendizaje de la escrltura: 1) pro-
blemas en la producción del texto (trans-
cripción), que pueden interferir en la eje-
cución de otros procesos cognitivos
(génesis de contenido, planificación y
revisión); 2) ausencia cte conocimientos
sobre un tema o incapacidad para acceder
al conoci ►niento que se posee; 3) dificul-
tad del sujeto para evaluar sus propias
capacidades y para reconocer yué estrate-
gias y hrocesos son nccesarios y cómo
regular su uso; y 4) estrategias que utili-
•r.an los sujetos cuando se enfrentan a un
proceso cognitlvo.

I?!. IiNP(xjllE COGNITlVO UE IA GOM!'OSlCIÓN

1?SCRI'1'A: lil. PRUCISU Dl: PIANIPICACIóN

lin la catcl;oría de modelos cognitivos se
incluyen varios. l^stos son, sin duda, los
más elahorados, los yuc mejor explican el
proceso de la composición escrlta en su
conjuntU, y, sobre. todo, los que mejor
potten de re11eYC IOti CO(nponCntes COgni-
tivos del proccso cte produccitin. Iatos
modelos mejoran los modelos de ctapas,
trasccndiénclc)los y asumirndo su aporta-
cií>n más relevantc, la drtcrminación dc
lilsc^s, pero no atribuycn caráctcr lincal a
las ctapas. 1'or su complejidad y populari-
dad, sc ctcstacan dos modclos de orienta-
cicín col;nitiva, que explican ct proceso de
la ^xpresión cscrita: cl dc Flowers y I Istyes
(19K1) y cl cte Itohert cte lieaugr. ►nde
(19t34). la primero cs el más c<)nocidc) y
tatnbi^n cl que mejor cxplica cl procc so
dr escritura como un proccso dc resolu-
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ción de problemas, en cuyo desarrollo el
escritor utiliza procedimientos de planifi-
cación, de análisis y de inferencia. F,n
el modelo elaborado por Robert De
Beaugrande (1984) se explica el proce-
so de la composición como una interac-
ción de estacíios paralelos, cuyo desarro-
Ilo es simultáneo e interdependiente.

EI enfoque cognitivo concibe la escri-
tura como un proceso, que comprende, a
su vez, un conjunto de subprocesos de
pensamiento, los cuales se ponen en fun-
cionamiento durante el acto de la compo-
siclón, de manera que el escritor realiza
distintos tipos de operaciones mentales y
apllca distintos tipos de estrategias. Esta
forma de entender la escritura refleja la
revolución cognitiva general, que ha
motivado la mayoría de las investlgacio-
nes en educación en las décadas pasadas,
estableciéndose un paradigma cognitIvo
para la comprensión de la enseñanza y el
aprendizaje. [,a investigación de la escritu-
ra desde la perspectiva cognitiva, de su
aprendizaje y ejecución, ha producido
diferentes modelos sobre el pensamiento
de los escritores, que han guiado crítica-
mente la investigación y la práctica de la
enseñanza del lenguaje escrito.

El modelo más duradero e influyente
ha sido el creado por Flower y Hayes
(1981, 1984), desde el que se aflrma que
la eserltura no progresa a través de esta-
dios lineales y ordenados sino que tluye
recursivamente a través de un con)unto
de subprocesos, entre los que se incluye
la planiflcaclón (diseñar el texto), la trans-
cripción (convertir lo planificado en len-
guaje escrito) y la revlsión (evaluaclón y
correcclón dei texto). A su vez, se entien-
de que cada uno de estos subprocesos
puede incluir una serle de operaciones.

Investigaciones sobre el subproceso
de la planificación (Bear, 2000) de la
escritura han demostrado las exigencias
pslcológicas que afectan al pensamiento
del escritor, en comparación con el

hablante. Cuando se escribe, hay que ir
desde el discurso hablado al discurso
escrIto. Este movimiento incluye tres
importantes ajustes:

• De los signos sonoros se pasa a los
signos gráficos del lenguaje.

• De la comunicación en el aquí y en
el ahora se pasa a la comunicación,
a través del tiempo y del espacio.

• De la interacclón con un interlocu-
tor se pasa a la producclón del len-
guaje en solitarlo.

I.a realizaclón correcta de estos ajus-
tes se ve favoreclda de forma notable si el
escritor dedlca tiempo y esfuerio a plani-
Rcar el texto.

Siguiendo la aportaciones de diferen-
tes modelos teórlcos (Graves 1975;
Flower y Hayes, 1981; Berninger y
Whitaker, 1993) la planificaclón de un
texto se corresponde con el borrador
mental de la composiclón, por lo que en
este proceso están sintetizados todos los
elementos del texto (contenido, [orma
estructural, sentido del texto e intención
significativa). En este «subproceso escri-
ton^ tienen lugar una serie de operacio-
nes, de las que, básicamente, se han iden-
tificado las siguientes:

• Generar el contenido o las ideas
que se retieren a lo que se va a
escrlbir (contenido específlco) y al
cómo se va a escribir (contenido de
procedimiento). Asociadas a esta
operación, se identifican otras,
como la búsqueda de contenido en
diferentes tipos de fuentes y el
registro de esas ideas.

• Organizar y estructurar el conteni-
do, en función de los conocimien-
tos que posee el escritor de los dis-
tintos géneros literarios. Asociadas
a esta operación se pueden iclenti-
flcar otras, como la selección de las
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ideas y la ordenación de las mis-
mas; lo que permite conftgurar una
estructura que regula el proceso de
la transcrlpclón del texto pensado
en lenguaje escrlto.

• Determinar los objetivos que per-
mitan controlar todos los actos de
la composlclón del texto. Asocia-
dos a esta operaclón está la consi-
deración del auditorlv o posibles
lectores del texto y las intencionali-
dades o finalidades de la composi-
ción escrita.

La planiftcación es, por lo tanto, un
proceso de naturaleza abstracta, para el
cual los alumnos necesltan unas condiclo-
nes de maduraclón apropiada y el entre-
namiento oportuno que les permita
poder realizarlo de forma correcta. Se ha
comprobado que muchas de las diRculta-
des en el aprendlzaje de la escritura tie-
nen su origen en un déflclt de aprendiza-
Je de los procesos de planlficaclón
(McArthur y Graham, 1987; Graham y
Harris, 1992), es decir, en el alumno cuya
escritura es ineficaz se descubre una
ausencia total de planiflcacián, una reali-
zación de la composición escrlta a un
nivel concreto, es decir, el alumno escrlbe
directamente todo lo que le vlene a la
mente, en un borrador o en un primer
ensayo del texto definitivo, por lo que el
alumno se enfrenta a la tarea de la escrl-
tura sin diseñar un plan previo en un
nivel abstracto, que tenga en cuenta las
exigenclas del tema, de la audiencla y de
la organización del texto.

Dado el carácter decisivo de este pro-
ceso para el aprendizaje de la escritura,
en esta investigación se ha planteado eva-
luar la planiftcación de alumnos que no
presentan necesldades educativas espe-
ciales o dlficultades de aprendizaje, con el
fin de detectar cuál es su nivel de conoci-
miento y uso de las distintas operaclones
identiflcadas en la planiticacián.

METODOLÓGIA DE LA INVESTIGACIÓN

Puesto que se trata de una investigaclón
de carácter exploratorlo, las hipótesis ini-
ciales se formulan en forma de interro-
gantes: l) al expresarse por escrlto élos
alumnos realizan y/o conocen el proceso
de planificaclón del texto?; 2) Zqué opera-
ciones realizan al planiftcar el texto y qué
estrategias aplican?; 3) éen qué operacio-
nes encuentran dificultades y qué tipo de
diflcultades?

La metodologia en la investigación
sobre los procesos cognitivos en la escri-
tura ha evoluclonado desde el paradigma
experimental, predominante hasta la
década de los años ochenta, hacia un
enfoque más cualitativo, coíncidiendo
con el cambIo de objeto de estudio: del
producto al proceso. La técnica de inves-
tigación más udlizada en el enfoque de
proceso cognitivo ha sido la de «hacer
pensar en voz alta» a los sujetos, mientras
escrlben o después de escribir (inmedia-
tamente después o tras un lapso de tiem-
po}. Los «protocolos» constituyen la des-
crlpción verbal que hacen los su)etos
de sus procesos mentales. El análisls de
los protocolos permite hacer patentes los
diversos procesos y las relaciones entre
ellos. A este efecto, los «protocolos» se
someten al «análisls de contenido», esta-
bleciendo categorias conceptuales. Obvia-
mente esta técnica, por su complejidad,
no es viable para el análisis de grandes
muestras, pero si para aplicarla al «análi-
sls de casos». La entrevista clínica puede
ser una alternativa al «pensamiento en
voz alta». F.n ella se puede utilizar un
cuestionario, para ayudar a reflexionar a
los sujetos que tlenen dificultades para
verbalizar su pensamiento.

De acuerdo con el carácter cualitativo
de la investlgación, se adopta la estrategia
metodológica del «estudio de casos»
(Rose y Grosvenor, 2001; Corbet, 2001).
Por lo tanto, para esta investigación lo
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esencial ha sido el análisis en profundi-
dad del proceso de planificación de la
composición escrlta, en una muestra de
14 sujetos, de los cuales seis son niños y
ocho son niñas y cuya edad oscila entre
los 1(1 y los l2 años, todos ellos escolari-
zados en un colegio público de Granada.
O[ro rasgo de esta muestra es que ningu-
no de ellos presentaba dificultades de
aprendizaje ni alteraciones físicas, psíqui-
cas o psicomotoras y el nivel académico
medio c1e sus padres se correspondía con
el nivel de primaria.

Para la obtenclón de los datos, se apli-
có la técnica más adecuada para cletectar
procesos cognitivos: «ia entrevista de tipo
cognitivo^, en la que el investigador inte-
rroga al sujeto sobre su percepción de los
procesos quc activa cuando escribe. Con
esta técnica se pretende que el alumno
haga un análisis retrospectivo de los
aspectos que afectan al proceso escritor y

tome conciencia de los procesos cogniti-
vos implicados en la composiclón escrita.
Fsta técnica se acompaña de un cuestio-
nario, (del cual se reproduce en el cuadro
1 las cuestiones relativas al proceso de pla-
nificación), para ayudar a reflexionar al
alumno y facilitarle la verbalizacicín de su
pensamiento. Las entrevistas fueron gra-
badas en cintas magnéticas y posterior-
mente transcritas para su análisis.

F.l método utilizado para la reducclón
y análisis de los datos ha sido el «análisis
de contenidoa (Bardin, 1986; Berelson,
1996; Krippendorf, 1997), que consiste,
básicamente, en clasificar la información
verbal contenida en una serie de docu-
mentos, de acuerdo con un sistema de
categorías, yue puede ser elaborado teó-
rica o empíricamete.

l.a fiabilidad y validez es una caracte-
rística básica que han de poseer todos los
métodos de investigación, poryue garan-

Ct1ADR0 I
Cuestro^rario sobre plar7fjt'cació ►a

F.STRATEGIAS PARA LA PLANIFI('.ACI^N

Estrategias para la génesis de ideas

1) Antes de escribir un tcxto o una redacci(in ipiensas lo quc vas a poncr?
2)<l)c dóncfc sacas las ideas para cscribir un tcxto o una rcdaccicín: dc la cabc-r.a, mirando alrc-
ctcdor dc la clase, pcnsancio cn algo yuc tc habían contando, dc algo yuc has lcído...?
3) il)sas alguna fGrmula o truco para rccogcr y ordcnar las iclcas yuc sc tc ocurren y no olvi-
darlas mientras escñbes?
4) iAnotas cn una hoja apartc lo yue yuicres poncr cn cl tcxtc^ antcs dc cscribirlo? é(luí• ano-

l'Ati?

S) I:n cl momcnto dc cscribir cl tcxto o la rcdaccicín <cscrihes lo yue sc tc va ocurricndo 0
picnsas primcro?
6) Cuando vs+s a cscribir un tcxto o una rcclaccifin isc tc ocurrcn iclcas rclacionadas con cl
tema?
7) Cuanclo vas a eserihir un texto c> una reclaeeicín i.buseas ideas o simplemente las quc te vic-
ncn a la mcntc?
8) él.as anotas cn alguna partc:?
9) Uc todas las idcas yuc tc vicncn a la cabeza: ^las cscribcs todas o cliRcs algunas?
lo) ^Sahcs ccímo y clóndc cncontrar nucvas idcas para cscribir un tcxto rcalmcntc bucno?
11) ^Apuntas cn algún sitio cámo y cióndc has conscguiclo ias palabras y las icfcas pan cscri-
bir tus tcxtos y rcctaccioncs?
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Objetivos

12) Antes de escribir un texto o una redacción ipiensas en la persona quc lo va Iccr?
13) Antes de escribir un texto o una redacción ipiensas en hacerlo de forma que otra perso-

na te entienda?
14) éPor qué sueles escribir un texto o una rcdaccicín?
15) éQué yuieres conseguir cuando escribcs un texto o una redacción?
16) éQué haces para conseguirlo?
17) iEn qué parte del texto sc puede notar?

Estratcgias para la organización o estructuración del contenido

18) éCómo consigues ordenar las idcas de lo quc escribes? éQué es lo primero quc haces? éy
después...?
l9) Antes de escribir un texto o una redacción iclasificas u orclenas de alguna forma las ideas
que vas a escribir?
20) ZPor qué las ordcnas así y no dc otra forma?
21) iUtilizas algún esyuema o cuadro para orKanizar las icteas yue sc te van ocurriendo para
escribir un tcxto o una rcdaccicín?
22) éPicnsas las frasca complctas o las escribcs comci sc tc van c^curricndo cn csc momc:nto?
2i) Antes cle escribir un trxto o una redaccián ipiensas qué tipo de texto vas a escribir? Por
cjemplo narrativo, dcscriptivo, argumcntativo, cliálo^o...
24) éOrdenas las ideas y las palabras c1c fc^rma distinta según el tipo de texto yuc vas a cscri-
bir? éCómo?
a) Cuando describes un obje[o o una escena équé ordcn sigucs? (cterecha-irquierda, arriba-
aba jo) .
b) Cuando clcscribcs un succso <c•ómo lo orclcnas? ( sc);ún la sccucncia principio mcctio y fin).
c) Cuando escribcs un texto para convc•ncc•r a otro dc algo i.cómo ordcnas las idcas? (prohlc-
ma, las razoncs y la solución).
d) Cuando comparas ctos objcaos o succsos écómo lo hacc•s? ( lo quc cs i);ual y cs difcrcntc•).
e) Cuando cscrihca un:t noticia o un rcportajc• <yuí• ticncs en cucnta? (lo más importante• de
lo mcnos importantc).
25) iSabcs las partcs qur dcbe tcncr tu u•xto?
26) éSiKucs alguna rc^la quc te ayudc• a rc•cordar las fasc•s o las partcs clcl tcxto?

Fuentc•: tiabador Mata, 2000: GGss, moctificadc^.

tizan la c:xactitud dc los datc^s, c•n ca senti-
do de su cstabilidad, repetihilidad c^ hre-
cisIÓn.

l.a validcx cte unst invcati^;.uibn hcrmi-
te garantizar quc c:n cllst se mide cc^rrccta-
mente lo yue se l)retenctc: mectir. lin este
estudio de casc^s se pretendía c:onocer los
procesos col;nitivos cn la hlaniflcacicín dc
la escritura que stplicaban los alumnc^s.
Aara ello se elahnrcí un cuestic^nario (v(:asc:
cuadro I) f^ara la recogida de datos y un

sistcnut de catc^<^rías ( v^•asc• cuadro ll)

pae-:t cl analisis de los datos. "I^tnto el cucs-

tionario a^mo cl sistema dr eatel;orias fuc

validado se^;ún cl hroccdimicnto de1 «jui-

cio dc cxper[os» ( I^ox, 1981). lil cucstiona-

rici fue somctid<^ al jucio dc Ic^s distintc^s

investil;adc^res c)ue fc^rman el f;rupc^ de

investil;acicín lil^. INVi:S'I' del Uehartamcn-

tc^ dc Uldác^tica yOr^anizacicín facctlar dc

la lJnivc:rsidad de Granada. listc^s jueccs

determinarc^n la validr•r. dca cc^ntcnidc ► del
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cuestionario, entendiendo por validez la
relevancla de los ítems y su representativi-
dad con respecto al subproceso de la pla-
niticaclón de la composición escrIta pre-
viamente definida, por lo que las modifica-
ciones del mismo giraron en torno a los
siguientes interrogantes: iLas preguntas
del cuestionario realmente recogen infor-
mación sobre las operaciones que tienen
lugar en el proceso de planificaclón de
la composición escrlta? dLa formulación
de la pregunta es la adecuada a la informa-
clón que se desea extraer? ZCaben diferen-
tes Interpretaciones para cada cuestión?
dEl lengua}e utilizado es su8clentemente
claro para la edad de los encuestados? iSe
repiten las cuestiones? F.I cuestionerlo
detinitivo recogió el consenso unánime de
los expertos.

Por su parte el sistema de categorías
(cuadro II) que se utilizó para claslticar y
codiflcar la informaclón contenlda en las
trancrlpciones de la entrevistas cogniti-
vas, igualmente fue sometido al )uicio de
los mismos expertos con la finalidad
de comprobar si dicho sistema reunía las
sigulentes características:

• F,xhaustividad: que las categorias
permitan claslficar la totalidad de la
información recogida en las entre-
vistas.

• Exclusión mutua: que cada unidad
de registro identificada en la trans-
cripción de las entrevlstas no pueda
pertenecer a más de un categoría.

• Hamogeneldad: que las categorías
estén deflnidas de acuerdo con un
mismo prlnclpio de definición.

• Pertinencia: que las categorías
estén adaptadas a la lnformación
contenida en las entrevistas y a!
marco teórico bajo el que se recoge
esa Información.

• Productividad: que el conjunto de
las ca[egorias proporcionen resulta-
dos rlcos tanto en inferencias como
en nuevas hipótesis.

Se hicieron las modificaciones opor-
tunas hasta que el acuerdo con respecto a
los punto anterlores fue unánime.

EI procedimiento aplicado para calcu-
lar la flabilidad de los análisis fue la «trian-
gulación de codiRcadores independlen-
tes» (Fox, 1981). Este procedimlento con-
siste en calcular el porcentaje de veces
que varios codificadores independientes
coinciden en la asignaclón de códigos a
las unidades de registro establecidas en
un mismo material. Por lo tanto en este
caso el materlal, formado por los docu-
mentos que recogían las transcrlpciones
de las 14 entrevistas, fue codificado por
tres lnvestigadores distintos, llegando a
un porcentaje de acuerdo del 97%. Para
calcular este porcentaJe se contó el núme-
ro de veces que los codiflcadores colncidí-
an en la aslgnación de un código a una
unidad de registro y traduciendo ese
número en tanto por ciento en relación al
total de unidades de registro codiRcadas.

INTERPRF.TACIÓN DE LOS ANÁLISIS
SOBRF. LA PLANIFICACI^N DF, [A COM-
POSICIÓN F.SCRITA EN LOS ALUMNOS
DE EDUCACIÓN PRIMARIA

Para realizar el análisis de los datos, obte-
nidos a partir de las entrevistas realizadas
a los 14 alumnos, se ha elaborado un sls-
tema de categorías, en el que se define la
«planitlcaclón» como el proceso por el
cual el sujeto piensa lo que va a escribir,
organiza las ideas y establece objedvos
para llevar a buen fln el proceso escritor.
F.n la planlticación está contenido a modo
de proyecto, todo el proceso escritor,
incluida la estructura que se dará al texto,
los elementos que se necesltan para su
transcrlpción, la revisión y el modo de
aplicar todo lo proyectado. Por lo cual, se
puede a[irmar que, en la planiflcaclón, el
alumno muestra realmente el dominio c1e
sus habilidades escrltoras.
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CUADRO II
Operaciones de la planificación en !a composición escrlta

Categorias Deflnlción

Génesis de ideas Operación mental de produclr las ideas necesarias para cons-
truir el texto, referldas tanto al contenido como a la estructura.

Capacldad de pensar en las personas que leerán el texto y en la
Auditorio forma en que las características de las mismas influirán en el

producto tinal (texto).

Operación que permite formular las intenciones y finalidades
Objetivos de la composlción escrlta, asf como marcar los ob)etlvos para su

realización.

Selección y Estrategias que se aplican para operar selectivamente sobre las
secuenciaclón ideas generadas aplicando crlterios de selección y secuencia-
de ideas ción.

Ordenación de Capacidad de organización para enfrentarse a una composlclón
ideas escrita y tlpo de organizaclón que se imprime a las ideas.

Estrategias y variedad de recursos que se utilizan para la bús-
Fuente de ideas queda de ldeas, con la intención de generar suficlente conteni-

do para los textos.

Estrategias, instrumentos y técnicas que se utilizan para retener
Registro de ideas lo planiflcado, con la intenclón de utilizarlo posterlormente

como guía para la transcripción del texto.

Para facllitar la reducción, el análisls y
posterior ínterpretacíón de los datos se
ha divido el proceso de planificación en
una serle de categorias, que se correspon-
den con las operaciones que tienen lugar
en dicho proceso (véase el cuadro II).

LOS RESULTADOS

Las 14 entrevlstas fueron codificadas
según el sistema de categorias descrlto y
se realizó el recuento de frecuencias de
cada uno de los cádigos aslgnado a cada
categoria de la planlficación (véase el
cuadro III).

Las frecuencias posltivas correspon-
den a la realizaclán de la operación a la

que se refiere cada categoria, las frecuen-
cias negativas corresponden a la negación
de su ejecuclón o una ejecución lnade-
cuada. I.as frecuencias totales son la suma
de las frecuencias posltivas y negativas en
cada categoria. El porcentaje de frecuen-
cla está calculado en base a las frecuen-
clas totales.

F.n el análisis cuantitativo se detectan
vatores más elevados de frecuencias posi-
tivas que de negativas. lo que parece indi-
car dos hechos:

• Que los alumnos entrevistados rea-
lizan las operaciones del proceso
de planificaclón en el 85% de los
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Ct1ADR0 I11

1%recuencias de las categorías de planificación en la composición escrita

CATEGORÍAS DE
IA PLANIFICACIÓN

Códigos Frecuencias
Positivas

Frecuencias
negativas

Frecuencias
Totales

Porcentajes
de frecuencias

Génesis clc ldcas 1'1 29 5 34 9.2

Auditorio 1'2 37 2 39 70

Objctivos N3 55 4 59 15.9

Selccción de Ideas I'4 89 8 97 2G.2

Ordcnacicín de Idcas FS 14 l 1 25 6.7

1'uente de Ideas P6 53 4 57 15.4

Rcgistro c1e Idcas P7 35 23 58 15.7

Total de frecuencias 3l2 57 3(9 l(H)

casc)s. I ataS Ol)CraCr017Cti SOn:

-Genet•ar ideas, releridas tanto al
contcnido cc)mo a la cstructura
que tendrá el texto.

-1^ner en cuenta al auditorio.
-Asignar intcncioncs y finalicíades a
sus cscritos y plantcarse objctivos.

-Selcccionar idcas, ahlicancto critc-
ricas.

-Sc:);uir un larc)ccsca ordcnaClO,
imprimirncto orden a su ictcas.

-liuscar ideas en ctiferentes fuen-
tes.

-Re^;istrar las iclcas.
•(1ue en el I S`Y> de I;ts ocasiones los

alumnos admitcn no rralizar all;u-
na de L•ts operaciones anteric)res.

I'ara la corr^cta interhrc•tacicín ctc los

datos, cs ncccsario tcner rn cuenta quc rl

número dc frc•curncias sc r^ficrc no a un

scílo sujcto sino a un conjunto de 14 sttjc-

tc)s; lurr lo yuc ^str es un cstudio dc caso

natíltihk , quc: sc• analiza cn dilrrc ntc•s

ctimcnsiones.

C<)n respc•cto a Lts difc•rc•ncias c•ntrc
fr^cuencias tc)talcs, Irts frec.uencias de la
catc^oría <^Selcccicín (1c lctcasu dcstacan
si^nificativamcnte, f:n comparación con
las frecucncias de las cfemás cateKorísts.

Iato puede sugerlr una mayor utilizacicín,
por parte los alumnos, dc csta operacicín,
frente a las otras, y, concretamente, frentc
a la «Ordenación de ldeas^ quc presenta
las frecucncias totales rnsís hajas.

7'ras esta presentacibn custntitativa de
los ctatos, se expondrá lo quc centra e•l
intcrL•s dc cstc• artículo, c•s ctc^cir, rl análi-
sis cualitativo dc lsts entrevistas. 1'ara ilus-
tt•ar la intcrhretacibn dc los datos, sc rcc•o-
f;crán ctiversas exixcaiones literales cte Ic)s
alumnos entrevistados, refericlas a cada
una dc lati cate8orías dc la lalanificacicín.

Gí:Ntsts ue tui:As

Los análisis cualitativos dc las cntrcvititsts
cn esta catel;oría re•velan, en larimer lu^ar,
yuc los aluntnos, en ^t•nc•rstl, conoct•n la
nrcesidad dc• restliiar la c)iae•r;tción dc
«8cnerar idcas» larcviamc•ntc• al larocx•so
ctc transcrilacicín de un tcxto, aunyur a
vecrs reccmc)rcan no reali•r.arla:

P: Antcs dc cscribir un tcxto o una rcctac-
c•icín éhic•nsas lo yuc vas a poncr?
R: Clarc>, si no l01>icnso no... iccímo lo voy
sr haccr? (E013/1'1/PA(^.l).
It: Claro, primcro tic•ncs yuc huxcar las
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palabras que tienes que poner en el texto,

porque si no lo piensas qu ĉ vas a poner

en el texto, hay que pensarlo primem

(F.008/P1/PAG.S).

P: Antes de escribir un texto o una redac-

ción étú piensas lo quc vas a poner?

R: A veces sí y a veces no, pero creo yuc

hay yue pcnsarlo siempre (F.012/I'1/

PAG.1).

En las respuestas de los alumnos se
pueden encontrar ejempliRcada la opera-
ción de generar ideas sobre contenidos

concretos:

P: Antes de escdbir el texto o una redac-

ción ipiensas en lo que vas a poner?

R: Sí, sicmpre, siemprc, a lo mcjor voy a

poncr lo quc hicc• en días pasados, como

lo que cstoy hacicndo ahora con un tralxt-

jo, cntonccs primc•rcy lo picnso lo quc• va a

ser (ti00(/1'1/ PAG.2).

Las respuestas dc los alumnos revelan
que realiran otras operaciones, asociactas
a la génesis de ideas, como el registro de
las mismas (borrador) y lo duc pucdc ser
su selecci(in y organi•r.acifin ( esqucmas), c
igualmente también generan ideas duran-
tx el proceso de transcripcifin, es declr,
mientras escrihen rl tc:xto:

P: Antcs dc cscribir un tcxto o una n•dac•-

cicín ^picnsas lo quc vas a ponc•r?
R: Claro, yo lo primero yue hal;o más o

mc:nos es un c•squc•ma o un borrador, par: ►
situar mis idc•as; lucl;o, las arrc•Rlo y, al

tinal, ya las voy cscrihicndo (fi1109/I'I/

PA(:.2).

P: ^Y tú tc poncn a cscrihir, sin pcnsar prc-

viamentc•, y te salc todu sc^uido?

R: No.

Y: t:ntonces i.rcímo?
R: Pues lo yuc voy cscribicndo lo voy
icycnclo; y cntc^nces, ya s^• lo quc tc•ngo

yue poner (Ii0O7/1'1/ PAG.4).

Sin embargo, también existen res-
puestas en las que los alumnos admiten
no emplear tiempo en generar ideas y
muestran sus dificultades para generar el
contenido adecuado, cuando se enfren-
tan a una composición escrita:

P: Antes de escribir una rcdacción épien-
sas lo quc vas a poner?

R: No (1:004/(-P1)/PAG.1).
P: Cuando vas escribir un texto o una
redaccián épiensas las palabras que están
relacionadas con el tema?
R: Sí, u otras no (ti007/Pt/ PAG.S).

AUnlroRto

I,os análisis cualitativos referidos a la sub-
categoría ^<Auditorio>^ revclan yue los
alumnos suelen admitir quc, antes de
escrlb'tr, tienen en cuenta a las personas
que leerán su texto e, incluso, se plantean
como objetivo dc sus escritos que sus tex-
tos sean leídos y entendidos por otros,
para superar las harreras comunícativas
dcl tiempo, que es una cte ías funciones
esenciales de la escritura:

P: Antcs dc cscribir un tcxto o una redac-
ción, épicnsas cn !a pcrsona ciue lo va a
Ic•cr?
R: Sí. Y ahc^ra cs[oy cscribicndo una cspc-
cic dc cucnto... y c•taru, puryuc, si, pur
cjcmplo, lo van a Icrr mis compañcrc^s,
pucs lcnl;o yuc sabc•rlct, porcluc, si no,
pucdu poncr cosas yuc, a In mcjctr, nu iati
cnticndcn (I:y/1'l/1'AG.1).
P: Pucs muy bicn, iqu^ quicres consc•^uir
cuando cscrihcs un tcxto o una rcctaccicín?
12: 1'ucs aprcndcr, cntrctcnermc y para
yuc lo Ic:an otras pcrsonas o quc lu
cnticnclan. (F.007/P2/1'AG.^).
1': Anlcs dr escribir un tcxtc^ <^ rccLu•cicín,
tpic•nsas cn haccrlc^ dc• forma yuc otra prr-
s<^na Ic^ cnticnda:+
R: tií.
P: ^Por qu(•?
It: 1'orquc así mc va ; ► clurar más ei trabajo
o al);u (1:014/1'211'A(;.1).
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En las respuestas de los alumnos se
descubre que suelen relaclonar estructu-
ras textuales o géneros literarios con el
tipo de audiencia; por eJemplo: cuentos
para compañeros, poesías para amlgos,
cartas para familiares...:

P: Entonccs étú escribes para que esas per-
sonas lo lean?
R: Sí, para que lo entiendan.
P: Solamente para tu madre, tu seño;
inunca has escrito para una amiga?
R: Sí, he escrito alguna carta.
P: tA quién ?

R: Pues a mi bisabuela que vive en
Sarcelona, y a familiares que tengo fuera
de Andalucía (E007/P2/PAG.2).

Reconocen que la audiencla también
condiciona las palabras que selecclonan
e, incluso, reconocen la necesidad de
tener en cuenta a la audiencia para lograr
un escrlto bien hecho:

P: iY cuando escribes a tus padres también
lo haces de forma distinta?
R: Sí; si cs para mis padres, utilizo distin-

tas palabras (F.006/P2/1'AG.1).

P: Ahora me vas a explicar si tú, antes de

escribir un texto o una redacción, piensas

cn hacerlo de forma que la otra persona lo
cntienda.

R: Sí, porque tienc que entenderla.
P: iY por qué tiene que entenderla?
R: Poryue si no lo haga bien, no lo enticn-
de (E012/i'2/PAG.1).

l.as respuestas de los alumnos revelan
los tipos de personas o audiencias a las
que van dirigldos sus textos, como com-
pañeros, amigos, la maestra, padres, fami-
liares (...] pequeños o grandes y, en algún
caso, el niño admite yue la audiencla es él
mismo:

P: Ahora quisiera que me explicaras si tú,
antes de escribir un texto o una redac-

ción, piensas en la persona que lo va a

lrcr.

R: Sí, porque tengo que saber si es peque-
ña o es grande (E012/P2/PAG.1).
P: éPicnsas que otra persona va a cntender
lo que tú escribas?
R: Sí.
Y: éY normalmente en qué piensas?
R: En entender lo que yo escriba.
(E007/P2/PAG.1).

Sin embargo, a pesar de esta riqueza
de respuestas con respecto al auditorlo,
se han encontrado algunas respuestas en
las que los alumnos admiten no tener en
cuenta a la audiencia:

P: tTú piensas o lo haces de forma que lo
entienda la persona que lo va a leer?
R: No (E005/(-P2)/PAG.1).
P: Cuando escrlbes para tu madre o cuan-
do escribes para tu amigo iescribes de
forma diferente?

R: No (E007/(-P2)/1'AG.2).

OBJETIVOS

Los análisis cualitativos referldos a la sub-
categoría «Objetivos» revelan, en primer
lugar, que las finalidades que se plantean
los alumnos cuando escriben un texto
pueden ser de tres tipos: finalidades que
responden a motivaclones heterónomas,
tinalidades que responden a modvacio-
nes autánomas, o ambas a la vez. Para dar
respuesta a motivaciones heterónomas,
las Rnalidades que el niño se platea pue-
den ser: a) centradas en el producto, es
decir, que el texto salga bien; b) centracías
en la calificación escolar (obtener buena
nota); y c) centradas en realizar los debe-
res escolares:

Y: éQurt quicres conseguir cuando e scribcs
un texto o una redacción?
R: Que salga bien (1:010/P3/I'AG.2).
R: éQué quicm conscguir?; pucs, apuntcs
para hacerla bien.
P: ^Qué quieres conscguir cuando te
pones a escribir una redacción, que ha
mandado la profesora?
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R: Hacerla muy bien y que me ponga

buena nota (FO11/P3/PAG.3).
P: ^Por qué sueles escribir un texto o una

redacción?
R: Porque me lo dice la maestra, haz un
texto y para mañana mc lo traes. Y se lo

traigo mañana (E013/1'3/Pp►G.1).

'Iámbién los alumnos escriben por
motivaciones heterónomas, cuando la
finalidad que asignan a sus textos es la de
agradar a los demás o cuando el niño
reconoce la función social de la tarea de
escriblr, con vistas a obtener un traba)o 0
para conseguir la fama:

P: <Qué quieres conseguir cuando escri-
bes un texto o una redacción?
R: Quicro conscguir que la gente yuc lo
lea se intluya y, bueno, yue sueñc con
cosas que no cstán a su alcancc
(F.'009/P3/PAG.2).

P: Vamos a preguntartc cosas sobre c(imo
escribes, de lo que piensas cuando escri-
bes... y tú me contestas a las preguntas,
wale? éPor qué, cuando escribcs algo...?,
epor yué lo haces?, écuál cs la razón?
R: Para aprcndcr, para tcncr el ctía dc.
mañana un huen trabajo (F.007/F'3/1'AG1).

F.ntre las finalidades yue los alumnos
se plantean a la hora de escribir sus textos
por motivaclones aut^inomas se han en-
contrado las siguientcs: a) rcaponder por
propia voluntad a una necesldad de acti-
vidad o a una inquietucf inteNor de expre-
sar algo (lo yue sicnte, sus sueños...); b)
dlvertirsr, poryuc se está aburrido; y c)
interés intelectual, es decir, escrlbir para
aprender o poryuc: le gusta la asignatura
de ienguajc:

P: iNor yué suclcs escribir un tcxto o una
redacción?

R: 1'oryur sc mc ocurrc algo (fOll/
P3mAG.2>.
R: Poryuc yo curibc> las cosas yuc a mí me
Rustan y más o mcnos cscribo por mostrar

a la gentc lo que va a leer (.....) o lo que
sea, y bueno, a veces para expresar lo que
siento (E009/P3/PAG.1).

R: Pues porque me gusta escribir tcxtos
cuando estoy aburrida y esas cosas
(E003/1'3/PAG2).

R: Pues porque me gusta escribir y me
gusta la Icngua, cl lenguajc (1:002/P3/
PAG]).

lámbién se ha identificado en las res-
puestas de los alumnos una combinación
de motivaclones autónomas y heteróno-
mas:

P: tQué quieres conseguir euando
escribes un texto o una redacción?

R: Pues aprender, entretenerme y
para quc lo lean otras personas o que lo
entiendan. (E7/P2/PAG.4).

Con respecto a los procedimientos
que se plantean los alumnos entrevista-
dos, para el cumplimiento de sus inten-
ciones y tinalidades al escribir un texto, se
ha encontrado yue los alumnos aplican
procedimientos yue favorecen las opera-
clones dc planiticación, como son las
referidos a la necesidacl de generar ideas
(pensando), los referidos a la neccsidad
selcccionar icleas (buscar las paiabras ade-
cuadas, con sentido, importantes y que
combinen...) y los referidos a la necesidad
de rcgistrar las ideas (apuntándoias) y
procurarse fuentca de ideas (buscando en
un libro o preguntando a otros):

P: ^Y cómo haccs para conscguir todo cso?

R: Pucs pienso durantc mucho ratv...

( t:OOG/1'3/1'AG 3 ) .

1': Muy bic•n y éyué haccs para conscRuir
todo cso yuc• tú has dicho, yue estí• boni-
to, yue se enticnda bien, yuc a la macstra
Ir gustc, yue a la gcnte quc lo Iea en ci
pasilto Ic gustc tambi^•n, yuc pucdas
^anar un prcmio? <Quí: haces para conse-
l;uir quc tc>do cso resultc así?
R: Pucs yuc csas palabras tcnKan scntido y
yuc cstí• prescntai>Ic. 1'or c•jcmplu el
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mundo, Lconardo Da Vinci, por ejemplo
si es algo de algunos actores poner los
más importantes....

P: iY en qué parte del texto, se pucde
notar que tu has pensado todo eso?
K: En lo que está mejor escrito.
P: F.n lo que está mcjor escrito, muy bien.

R: t:n las palabras que más combinen; y
eso se nota (Fi008/P3/1'AG.S).
P: éQué haces para conseguir eso, para

que te salga muy bicn, como tú has dicho?
R: Pues apuntar cosas o sacar a alguien
algo (F.O11/P3/PAG.3).

Otros procedimientos que utilizan los
alurnnos para lograr sus finalidades son
los que favorecen las operaciones de
transcripción como la presentación for-
mal del texto (que esté limpio), la caligra-
Ca (letra bien hecha), los que fivorecen
las operaciones de revisión del texto
escrito (repasar lo escrito) y los procedi-
mientos de auto-regulación, referidos a la
disposicicín ante la escrltura, como rela-
jarsc, concentrarse...:

P: (...) i.yué quieres conseguir cuando
cscrib^ s?
It: I'ucs yuc mc salga bicn, y quc cst^ bicn
esc^rito, bic•n pcnsacto, y quc al cscribir no
cstí muy sucio, yuc la hoja cst<r limpia
(I:OOR/I'3/1'AG.S ).
P: Y qul• haccs para conscguirlo?
R: 1'uc•s escribir bicn la Ictra, no cscrihirla
muy junta, que sc cnticnda la Ictra hicn
( E003/1'3/PAG 2).
K: Primcro lo Ico, lucgo lo rcpstso y lo quc•
no me gustc pucs lo borro y pongo otrsr
cosa (F.012,/1'3/I'AG.1).
ft: I'ucs rt•lajarmc• y cstar tranquilo.(GO10/
P3mnG.2).

Sin embargo, en o[ras ocasiones, las
respuestas c1e los alumnos con respecto a
cómo lograr sus finalidades suelen scr
muy conFusas:

I': if:n yué parte del tcxto sc puccte notar
csc r?

R: No sé, de los partidos, de los equipos,
quién va a ganar, quién no va a ganar
(F.014/(-P3)/I'AG.2).

SELECCIÓN DE IDEAS

l.os análisis cualitativos referidos a la sub-
categoría «Selección de ldeas^ revelan
que los alumnos realizan una primera
selección de sus ideas, considerando
aquéllas que generan y registran, aunque
no siempre ocurre así. F.n efecto, algunos
alumnos reconocen que no seleccionan
sus Ideas de las pensadas previamente,
sino de las que se les ocurren cn el
momento de escribic F.n otras ocasiones
encontramos respuesta en las que los
alumnos admiten aplicar las dos estrate-
gias anteriores.

P: F.n cl momento de cscribir, écsc•ribcs lo
que sc tc va ocurricndo o tic:ncs cn cucn-
ta lo que habías pcnsado antcs dc cscribir?
R: Sí, yo sí lo tengo cn cuc•ntst
(F 001 /1'4/1'AG.l).
R: Micntras cstoy cscribicndo puc•s lo voy
pcnsando (ti005/t'4/PAG.1).
1': l:n cl momcnto dc cscrihir cl tc•xto o la
rcdacción, lc•scribcs lo quc sc tc ocurrc o
ticncs cn cuenta lo quc pcnsastc• y anotas-
tc antcs dc cscribir cn la hoja apartr?
K: Sicmprc tcngo cn cucnta rso; tambiín,
c•n algunos casos, sc mc• ocurrc lo quc mc
gusta y tambií•n lo vny ponic•ndo
(1;00G/1'4/F'AG.2 ).

Los ctatos parcccn confirmar duc, en
gencral, los alumnos opcran sc•Icctivst-
mcnte sohrr las idras quc: }^rncran y quc
la selección dc: idcas es para c•Ilos unst
opcracicín que sty^one escogcr stll;unas
ideas y ctcscchar otr,ts, dc acucrdo con
divc:rsos critcrios, como: concordancia
con el tema ctel texto, est^tica y adecua-
ción al auditorio:

P: ^Y buscas palahras o simplcmcntc utili-
zas las yuc sc tc vicncn a la mcntr?
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R: Pues utilizo palabras que estén relacio-

nadas con el título que he puesto para el

cuento (E002/P6/t'AG.2).

P: De todas las palabras e idcas que te vie-
ncn a la cabc-r.a ilas cscribcs toclas o cligcs

alguna?
R: Sólo algunas, poryuc tocfas no sc m^
ocurren sobrc cl misrno tcma, sc mc ocu-
rren dc varios (E006/P4PAG.3).

P: llc todas la palabras c idcas quc tc vic-
nen a la cabcza ilas escribcs todas c^ eligcs

alguna?
R: No, elijo alguna.
P: éYor qué eliges alguna?
R: Elijo las quc mc parccc:n más honitas

(E012/l'4/I'ACi.2).
l': l.as palabras quc finalmente escribcs c:n
tu texta o redaccicín ^tienen relac•icín con

cl tcma del tcxto?
lt: Yo crco quc sí, poryuc si no la l;cntc no
locntiendc (I:01"L/I'•í/I'AG.2).

Sin emhargo, tamhi^ n sc encucntran
respucstas en las quc los alumnos rcrono-
cen no realirar ningún tiho de s(•lecc•ilfn y,
en ocasic)nes, las res^ucst:ts rcferlclas a la
selección dc icteas es contradictoria:

P: llc tuclas las lr+lahras y clc• I:+^ iclc•as yuc•

se tc vicncn a la cahc•r.a r.L•+s cscriht•s toclas
o cli^cs scílo alkuna?

R: 'li^das (1:(104/I'4/PAG.2).
1': (...) il)c toclas las palahras quc +t• tc• vic-
ncn a la mcnte, cscrihcs tocEas o sc+lamcn-
tc al};unas?

K: AlRunas; hor c•jc•ntplc) si nu• diccn: rscri-
hc tcxlos Ic>s actc^res yuc: scps+s l^ucs
ponl;o todc>s los cµ+c: sí• (GOOR/I'4/I'AG.S).

ORUNNACI(íN Dtŝ lUIiAS

Los análisis cualitativos relc•riclos a la catc-
goría «Ordenacicín dc Iclc:ts^• rcvrtan quc•
las mspuestas de los stlutnnos sorhrc•n-
den, en ocasioncs, por el orden procecti-
mental de sus escritos, dur, sin clucta,
revelan una claridad y or};anizacicín c1c
icíeas muy prbximo a lo que dehe stx el
dominio del proceso escri[or. l;n cl caso

que se presenta el alumno genera ideas
(poner ideas sueltas en una hoja), las
selecciona y ordena, de acuerdo con un
criterio p̂ersonal, que denota su buena
disposición hacia la escrltura (elige las
que más le: l;ustan y las reúne), catahlc.ce
una estructura y un contenido (hace un
marco dc: lo qut: va a tratar) hara su cscri-
to, utiliza distintas estratr^ias dc registro
cie sus ideas (Cchas y borrador) y revisa:

I': éCcímo consígucs cscribir un tcxto 0
una rcdacc•ibn, ^que cs lo primcro yue
haccs ? éy dcspuEs...?
R: hrimcro haRo, pongo idcas sucltas cn
una hoja; luc^o voy eligicndo las quc más
mr ^ustan y ya las voy rcunicndo y ya
pic•nso clc• qué va a scr, cntonccs haRo un
marco, dc más o mcnos dc lo que va a tra-
tar, y una scrie dc• fichas; luc^;o ya h:tl;o c!
horrador y ^... J cuandc^ c<^rrijc^ las faltas
clcl borractor, crnpic•r.o a cscribir
( F:00G/I'S/I'AG . 3 ) .

5in cmbar^o, todas I:ts respucstas no
son tan positivas. I:n otr:ts Icrs alumnus
aclmittn );t•nerar ideas y ordc•narlas ror su
imhortancia, cn c•1 momt•nto dc^ c•scrihir:

f': Antcs clc• c•scrihir un tcxtci o una rcciac-
cicín 1l^icnsas t•n ici yut• vas :+ lxmc•r?
f{: Nn, hay yuc pcnsar.
1': i.l'rimcr<r picn^as?
It: Primc•ro picnsv lo m:`ts irnpcrrtantc, parci
poncrlo cn rl (rírraiir, y clcspuí•s, t^crn};<^
Icr otrcr cun mis palahras y lucl;c+, cu:+nclcr
tcrmino csc p:írrati^, purs hakcr lo mismc^
con cl otrci (F.(107iP4/i'AG.?).

Otr:ts resrurslas rt•Ilcjan Ia calxtrida<t
clcl alumno hara imhrimir un orden a Iar
iclc:+s, sc^;tín la estrurtura clcl tcx[o: narra-
tivt> o dt•^+criptivcr. AI};unas respucstas
rcllejan la relacitín entre el orden ctt• las
ideas y su clishotiicicín cspacistl cn cl hro-
ceso de [a transcripcifin, en que el alum-
no sc: vc ohligaclo a^roducir simultánca-
mcntc contenido y rstructura:
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P: Cuando tú escribes, isigues algún
orden?
R: Sí; ejemplo el de la película, que ba-
mos por pasos: primero era el productor
y todo eso y después lo que hacía el direc-
tor; pucs ese orden (F.0071P5lPAG.6).
P: éLas palabras de tus textos o redaccio-
nes las vas escribiendo siguiendo algún
orden?
R: Sí.
P: iCuál?
R: Pues primero pongo el principio, a lo
mejor el problema que se le plantea en el
cuento y ya va pasando a la acción; y ya,
por último, la solución (E006/PS/PAG.3).
P: iY cómo consigues escribir una redac-
ción tú sola?, Zqué es to prlmero que
haces?
R: Pues prlmero pienso el título y después
voy imaginándome cosas que pasen entre
algo y lo voy escribiendo.
P: dY después?
R: Pues después, ya, me sigo imaginando
cosas y las voy poniendo, hasta que ya se
acaba La hoja (E002/P5/PAG.2).

Aígunas respuestas reflejan las habili-
dades gramaticales de transcripción (con-
cretamente el punto y la coma y el orden
sintáctico de las frases) que los alumnos
desarrollan, para presentar de forma
ordenada las ideas que quieren expresar:

P: Otra cosa: las palabras de tus textos o
redacciones 2las vas escriblendo siguiendo
un orden?
K: Tendré que seguir un orden, el punto,
la coma...
P: iSí? tqué orden?, a ver.
R: Pues, si es un nombre de un hombre

famoso, cuando termine tendré que

poner un punto y paso ya a otro
(E008/P5/PAG.7).

Sin embargo, se puede camprobar
que, en muchas ocaslones, los alumnos
admiten no seguir en sus escritas más que
el orden con que las ideas se presentan

en su mente y, en otras ocasiones, sim-
plemente reconocen no seguir ningún
orden; por lo que admiten no aplicar nin-
guna estrategia para ordenar sus ideas:

P: tY las palabras de tu redacción las vas

escribiendo siguiendo un orden?

R: No. Simplemente lo que me viene a la
cabeza (E002/(-PS)/PAG.3).

P: d1' las palabras de tus textos o redac-

ción, las vas escribiendo según algún

ordent

R: No.(E012/(-PS)/PAG.3).

P: ZY tienes algún truqui ►lo para ordenar
las ideas que se te ocurren?
R: No (E002/(-PS)/PAG.3).

FUENTE DE IDEAS

Los análisis cualitativas referldos a la cate-
goría «Fuente de Ideas» muestran que los
alumnos, camúnmente, generan el conte-
nido de sus textos, pensando o uNlizando
el material registrado en su cabeza. Las
estrategias que emplean para generar ese
contenido es el pensamiento y la imagina-
ción:

P: i0yel, 1y de dónde sacas las ideas
para escribir una redaccibn? Te digo
por ejemplo algunas cosas: de la cabe-
za, o mirando alrededor de la clase, o
pensando en algo que te han contado
o algo que has Icído... tde dónde
sacas las ideas?
R: Pues de la cabexa (E005/PG/PAG.1).
P: lDe dónde sacas tú las ideas, cuando
vas a escribir un texto, de la caber.a,
mirando alrededor de la clase?
R: l.o pienso, y lo hago luego (E013/
P6/PAG.1).
P: éDe dónde sacas las ideas para escribir
un texto o una redacción?
R: Dc la imaginación (E14/1'6/I'AG.2).

Muchas respuestas de los alumnos, en
las entrevistas analizadas, permiten com-
probar que los alumnos no buscan nue-
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vas ideas más allá de lo que le inspira el
momento. Sin embargo, algunos niños
reconocen que sus propias ideas espontá-

neas, muchas veces, no son suRcientes y
entonces tienen que recurrir a diversas
estrategías, como buscar en los libros o
diccionarios y preguntar:

P: Entonces, cuando tú vas a escrlblr un
texto o una redacclón ibuscas palabras o
simplemente las que se te vlenen a la
mente en ese momento?
R: Las que me vienen a la mente.
P: iSolamente?
R: Sí. (E012/PG/PAG.2).
R: Algunas veces, si no tengo, pues sino
tengo nada en la men[e, las busco en los
libros (E007/PG/PAG.S).
P: ZY cuando tlenes dificultades para
encontrar !as palabras adecuadas, équé
haces?
R: Hombre, si no tengo palabras para
expresarme, pues busco en los dicciona-
rios (E008/PG/PAG.G).
P: iEn el caso de que te encuentres con
esa dificuttad de no encontrar las palabras
adecuadas, qué haces?
R: Pues buscarlas en algún sitio, pregun-
társelo a alguien (E011/PG/PAG.3).

El análisis de la entrevistas desvela
que algunos alumnos reconocen su expe-
riencla vital, lo que conocen (visitas o
excursiones, lo que han leído), como
fuente de ideas para escrlbir sus textos.
Otro tipo de experienclas que mencionan
son la particlpación en un grupo de teatro
o algún tema sobre el que han escrito
anteriormente:

P: ZI)e tu caber.a?, énada más quc de tu
cabeza o de otras cosas más?
R: Y también si he leído un Hbro y me ha
gustado o me he ido a la playa y me lo he
pasado muy bien; si hago una redaccibn
sobre la playa, pucs pongo eso.
p:008/PG/PAG. 3).
P: Cuando ttenes diflcultad para encontrar
la palabra adecuada, éQué haccs? él3uscar
una parecida o qué?

R: En un teatro me tuve que aprender un
texto muy dlfícil y también que participé,
un texto sobre los vicios y más o menos
las palabras que escuchaba por ahí pues
se me quedaban y las iba poniendo
(F.007/PG/PAG.G).

I.os análisis de las entrevistas revelan
que algunos alumnos saben a quién pue-
den preguntar (prafesor o maestra, su
hermano, su madre, familiares, los com-
pañeros o personas que sepan mucho):

P: Muy bien, ly no le pn°guntas a nadie^
R: Pues también le pregunto a mis tías, a
mi abuela y a otra personas (E007/
PG/PAG.3).

P: iSíl, y cuando tienes diticultades para
encontrar las palabras adecuadas, iqué
haces, si no encuentras las palabras que
son adecuadas?
R: Le pregunto a la compañera o a la
maestra (E010/PG/PAG.3).

P: iQue si sabes cóma y dónde encon[rar
nuevas palabras e ideas para escribir un
texto realmente bueno?
R: Sí.
P: ZDÓnde sería?
R: Pues con una persona que sepa mucho
(F.O 11/PG/PAG.3).

lgualmente, saben dónde buscar
ideas para sus escrltos. En este sentido se
menclonan los libros y, concretamente,
los diccianarios, como las fuentes de
ideas más socorridas, e, incluso, identifl-
can el lugar donde encontrar estas fuen-
tes de ideas (la blblioteca). Par otra parte,
demuestran conocer toda una amplia
variedad de fuentes bibliográRcas, como
revistas, cuentas, comies, perlódícos,
enclclopedias, lihros de hadas, poesías...

P: éSabes dánde encontrar esas nuevas
palabras o esas nuevas ideas?
R: Sí; algunas veces las busco en el diccin-
nario y sc In prcgunto a la maestra
(E010/pG/I'AGS).
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P: iSabes cómo y dónde encontrar nucvas

palabras e ideas para escribir un texto

realmente bueno?

R: Sí, busco en los libros; entonces, pues

los libros de otros cuentos en los yue vie-
ncn palabras para poctcr cxpresarlas, tam-

bién le pregunto a mi hermano y a mi
madre. (ti00G/I'6/1'AG.4).

R: En la bibliotcca, cn los libros

(1:0U ) /Pó/I'AG .3).
R: tin libros, cn comic, cn cl diccionario

(E004/P6/1'AG.2).
P: éY cuando no se te ocurre nada yué

haccs?

R: Pucs busco cn las revistas, libros...
(F,007/1'ó/PAG.2).
1': iCtímo lo piensas, más o mcnos?
R: Mirancto un pcrióctico o algo, a vcr si

ticnc inspiracicín, y también haccr sobrc

una noticia ali;o parccido (G014fl'fi/
1'AG.3).

1': il)c dóndc pucdcs sacar idcas?
R: I)c los libros dc las hadas y dc las poc-
sías (E00^/1'6/ PAG.3).

1': Cuando ticncs ctilicultatlcs algun:t vcz
para algún tcma, a lo mcjor para cncon-

trar la palahra adtxuada, ^yu^ haccs?
It: 13uscar cn cnciclopcdias (I?014/1'G/
I'AG..i).

tiin embarf;o, algunas re:spuestas
dadas hor los alumnos cn las cntrevistas
mcncionaclas rc:vclan cl desconocimicnto
de posiblrs fucntes para f;cnerar ideas, así
como las carcncias cn cstratef;ias hara
buscar nurvas ideas y retlejarlas en un
tc:xto:

I': itiabcs ccímo y clóndc pucdcs cncontrar
nucvas palabrsts y nucvas idcas hara cscri-

bir un tcxto yuc sra rcalmcntc bucno?
it: No (F.U03/(-PG)/I'AG.3).

RliG15TR0 I)li 11)IiAS

Los análisis cualitativos ret^ridos a la catc-
goría «Registro de ldeas^ confirman el
re^istro de ideas. Asimismo, es interesan-

te comprobar que algunos alumnos regis-
tran sus ideas apuntándolas:

P: éY anotas en alguna parte lo yue
piensas?

R: Sí (F.010/I'7/ I'AG.2).
P: éCómo consigues escribir un texto

o una redacción tú sólo?, ^yué es lo pri-
mero que haces?

R: iLo primero!, pues yue se mc ocu-
rren cosas y las voy apuntando.

P: éY después?
R: Hago la redacción o lo que sea.

(F.011/P1/ PAG.3).
P: ZUsas alguna fórmula o truco para

recoger y ordenar las ideas yue se te ocu-
rren y no olvidarlas después cuando vas a
cscribir?

R: I'ues ^...^ siemprc las apunto hor
orcfen de quc se me ocurren, horquc
cuando no sé lo yuc podía cscrihir, hucs
sicmOre se mc van ocurricndo idcas, las
voy apuntando, las yuc más mc gustan,
hues las escrihí (I:OOG/I'7/1'AG.2).

iin csos rcgistros de idcsts los stlumnos
admiten rccogcr stspcctos cte contcnido
(lo yuc va a ocurrir, cl título) y aspcctos
referidos a clcmentos cstructuralrs (hcr-
sonajes) o simhlc:mente reconocc•n qur
anotan las icieas más imhortantes o las
difícilcs dc rccordar:

1': iY yuí• cosas anotas cn cs:t hctja apartc?
R: I'ucs loti ltcrsonajcs. Pic:nso lo yuc va
(... ^ ccítno son lus pcrson:rjcs, las crtsas
<µtc van a ocurrir y(... ^ otras cosas.
1': i.Cómo quc^?
H: Como tanthién cscriho varios títulus,
para vcr ruál mc va mcjor (I?l1UG/P7/
I'AG.l).
I': éY yuí^ cs lo yuc anotas: las iclt•as, los
pasos ^ ... J?
N: Lo más imhortantc y lo yuc no sc mc
pucdc yurdar, lo más difícil (I?007/f'7/
PAG.i).

F.l instrumento de rrkistro quc utili-
zan suele ser una hoja, dilerente a la yue
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utilizarán para su texto deflnitivo a veces,
con intención de que sea revisado por
otros. Otro instrumento de registro yue
los alumnos admiten utilizar son los dia-
rios. Asimismo, reconocen utilizar las téc-
nicas del esquema, el resumen y la sínte-
sis, para registrar las ideas:

P: ^Cómo consigucs cscribir ese texto 0
redacción, tú sólo?, équé es lo primero
que haces?
R: Antes de escribirlo, pues pienso, y
cuando ya lo tengo pensado, lo escribo
en una hoja aparte, se lo ensefio a la maes-
tra, y ya que lo tiene corregido, lo paso a
limpio (EOlO/P7/ PAG.2).
P: iApuntas en algún sitio cómo y dónde
has conseguido las palabras y las ideas
para cscribir tus textos y rcdacciones?
R: Pucs, a vcces; pucs como tcngo un cfia-
rio... ya no lo tcngo pucs sc mc acabó... y
las apuntaba (E007/1'7/ 1'AG.G).

I': Muy bien, y antcs de escribir un texto 0
una rcdacción épicnsas lo quc vas a
poner?
R: Claro, yo lo primcro quc hal;o más o
mcnos cs un csyucma o un borrador para
situar mis iclcas, lucgo Lrs arrrRlo y, al
final, ya las voy cscrihicnclo (fi008/F>7/
I'AG.2).
R: Pucs si son fsíciles, mr las aprcnclo cic
mcmoria, y si son diRciles, las apunto cn
una hcrja resumida y dc•spués lo ponl;o
hicn (li(N)G/I'7/ PAG.G).
I': ^... ^ i.Ccímo c•onsi^ucs c•scribir un tc•xto
o una rcctaccicín tú soio?, o sc•a, cuancio tú
ticncs quc cscrihir un tcxto icómo tc• las
arreKlsts para poclcr conscl;uir escribir esc
tcxto mcry bicn, y yuí^ hacx_s primero, yu^•
haces dcspu^^s, ccímo tc• L•rs arrckias para
cscribir bicn un tcxto?
R: I^nsánctolu y ponic•ndo la síntcsis quc•
voy a poner, si h.ry duc• poncr al^o impor-
tantc, Ixonardo 1)a Vinci, I^cclcriro García
Lorca (t:0(18/P7/NAG.S).

Sin embargo, cuandc^ se te pregunta al
alumno si anota o rc:gistra las idcas, antcs
de escribir su texto, r.s tamhi^:n comítn

encontrar respuestas negativas. En oca-
siones, los alumnos admiten no registrar
su Ideas, porque eonfían en su memoria
para recordarlas:

P: é1'ú anotas en una hoja aparte lo yue
quieres poner en el tcxta antes dc escri-
birlo?, iqué anotas?
R: No, yo escribo lo yuc se me vicne a la
cabeza (E004)/(-P7)/ PAG.3).
P: éTú usas alguna formula o algún truco
para rccoger y ordenar las ideas que se te
ocurran y que no se olvidan mientras
esc ribes?
R: No, porque se me quedan (EOl2/(-P7)/
PAG.1).

CONCLLISIONF.S Y PROYIiCCI^)N
DIDÁCI'ICA

Ue esta investigación se derivart aporta-
ciones al conocimiento sobre los procc-
sos rognitivos implicados en la escritura,
coneretamentc: este estudio ha permitido
constantar que los alumnos de prlmaria
son capaces dc realizar fas siguientes ope-
raciones de planilicacicín: generar idc:as,
buscar fitente.s dc ídeas, regístrar idcas,
sr.ieccionar ideas, ordenar idcas, tcner
encucnta el auditorio y plantcarse las
tinstlidades dc: la composicicín, lo quc• nos
ha permiticto detectar, igualmente, las difi-
cultadcs yue cncuentran algunos niños a
(a hora cie rc:aliz:tr estas opcracic^ney.

I)ando respuesta a las cucatic^ncs yuc
nuytivaron es[e estudio, vanu^s a estahlc•-
cer utta serie de c'onclusiones yttc nos
permitan comprohar el alcance real d(• la^
alx^rtacic^nes ctc rsta invcsti};aricín. I?+tas
cucstiones son: 1) ^Ins afumnos realizan
y/o conocc^n ci i^rocrso de planificacifin
de1 texto?; 2) ŭlu( oper.tcionrs realizan al
planificar cl tc•xto y qu(^ cstratrgias apli-
can?; ^) r.cn qué c^peracic^ncs c:ncucntran
diflcuhadcs y qué tipo de dificultadcs?

Con resprcto a la primcra cucsticín
est^ c•studio revcla que, efe•ctivamentr, los
alumnc^s sc^n conscic:ntes de la nrcesidad
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de planificar la escrltura y, en líneas gene-
rales, realizan tareas de planlficación que
se asimilan a las operaciones yue hemos
identificado. Sin embargo, tamblén, algu-
nos alumnos, siendo igualmente cons-
cientes de su importancia, reconocen no
realizar todas, alguna o ninguna tarea de
planificación.

Con respecto a la segunda cuestión
este estudio muestra que los alumnos de
primaria realizan (as siguientes operacio-
nes cuando planifican:

• Muestran cierta facilidad para gene-
rar ldeas, operaclón que se asocia
con el registro de ideas y la selec-
ción de ideas. Para a(gunos alum-
nos la génesls de ideas es un proce-
so simultáneo a la transcripción y a
la revisión del texto.

• Recurren a diversas estrategias para
buscar ideas que les permitan escri-
bir sus textos; en general, mencio-
nan una gran variedad de fuentes
de ideas.

• Reconocen que registran ideas
tanto referidas al contenido como a
la estructura del texto utilizando
distintos procedimientos.

• Operan selectivamente sobre las
ideas que generan, escogiendo
algunas ideas y desechando otras,
de acuerdo con diferentes criterios:
adecuación al contenido, estĉ ti-
COS...

• Se muestran cc)nsclentes de la
necesidad de pensar en el audito-
rlo al escribir un texto y parecen
conocer difcrentes tipos de audito-
rio.

• Son capaces de cxpresar los moti-
vas tanto de tipo heterónomo
como autónomo que Ics mueven a
escribir un texto. Por tanto, depen-
diendo de su mo[ivaci(in inicial, las
finalidades dc sus textos son muy
variadas. Algunos alumnos se pue-

den plantear, objetivos para ejecu-
tar operaciones de planificación,
de revisión y de transcripción de la
escritura, e incluso, objetivos de
tipo autorregulativo.

• Admiten que las ideas del texto
deben guardar relaclón y orden y
reflejan la capacidad de imprimir
un orden a las ideas, según la
estructura del texto (narrativo 0
descriptivo...).

Con respecto a a las diticultades que
los alumnos encuentran en la planifica-
ción, este estudio revela que algunos
alumnos admlten:

• No emplear tiempo en generar
ideas o bien tener dificultades a la
hora de generar las ideas necesa-
rias para escribir un texto.

• 'léner diticultades para adecuar la
forma y el contenido de sus escri-
tos al tipo de audlencia.

• No tener conciencia de la poslble
rcaación entre sus textos y las inten-
ciones quc los motivaron.

• No seleccionar las ideas sino trans-
cribir aquéllas que surgen en cl
momento de escribir.

• No seguir en su escritos más yue el
orden con que las ideas se presen-
tan en su mente o simplemente no
seguir ningún orden.

• Desconocer las posibles fuentes
para generar ideas, así como carc-
cer de estrategias para buscar nuc-
vas ldcas y reflejarias cn un texto.

• Conflar en su mcmoria para rec'or-
dar tas idcas.

lil análisis de la dificultades en la
expresicín escrita supone un reto para
la enseñan-r.a. F;n cate sentido se han
experimentado diversos procedimientos
para facilitar el aprcndizajc dc las opera-
ciones de planificación: elaborar listas de
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palabras, torbelllno de Ideas (bra^nstor-

ming), organizar las ideas más importan-
tes del texto, pensar y construir rápida-
mente frases sobre el texto y cuáles podrí-
an ser formuladas de otra forma... El valor
de estas estrateglas, obvlamente, varia de
acuerdo con las círcunstanclas, pero es
evldente que detenerse en el proceso de
planificaclón reduce en el alumno la pre-
sión de enfrentarse con la tarea de produ-
cir un texto. Enseñar a planificar supone
ayudar a pensar las estrategias y soportes
necesarlos para enfrentarse a la tarea de
la transcripción del texto con clerta segu-
rldad. Así, pues, puede ser de gran utili-
dad el uso y elaboración de diagramas,
esquemas, listas de palabras, que proba-
blemente los alumnos van a necesitar en
la composiclón de un texto. Todos estos
«recursos para la escrltura», acceslbles y
disponiŭles para el uso de todos los alum-
nos, ayudan a mejorar la confianza de los
Jóvenes escrltores. Otra estrategia es usar
una doble página extendida para anotar
en la página de la izquierda las palabras,
frases y otras sugerenclas, mientras que
en la página de la derecha se hace emer-
ger el texto. Los programas de ordenador
ofrecen, igualmente, una oportunldad
para anotar las ideas iniciales del texto
que permitan, más tarde, ser revlsadas y
utilizadas convenientemente en el desa-
rrollo del texto.

La planiRcación, la transcrlpción y la
revlslán de la composición escrlta se pro-
porcionan un mutuo apoyo, en la medla-
da en que palabras y frases son compues-
tas, ordenadas y releídas a lo largo de la
composición. Pero, como se ha compro-
bado en las entrevlstas analizadas, fre-
cuentemente los alumnos escrlben sin
tener claro lo que tratan de decir. Aor
esto, es conveniente empezar el proceso
escritor, hablando y discutiendo (haclen-
do uso del lenguaje oral) para poder cla-
rlficar el contenido y los propósitos o

intenciones del texto. Este dlálogo o dis-
cusíón inicial pretende ayudar a los niños
en los slguientes aspectos:

• Captar las ideas esenciales de lo
que se quiere contar y lograr un
esquema mental global del texto y,
particularmente, de cómo podría
terminar.

• Tener una idea de cómo el texto
podría «sona», cómo podría ser su
estilo.

• Imaginar una estructura para el
texto, dónde reflejarla y cómo se
podría unir todo para que tuvlese
sentido.

• Diseñar un punto de referencia,
sobre el que comprobar sl las nue-
vas ideas que surgen o se crean van
en la direcclón adecuada, cómo
mejorarlas y cómo continuar.

• Explicltar el contenido y la estruc-
tura del texto a través de una dra-
matización, usando muñecos,
usando Imágenes... Incluso eE con-
tenido y la estructura del texto
podrían versar sobre el trabajo rea-
lizado en otra asignatura, eomo
una visita, una experiencla de labo-
ratorlo.

• Generar y practicar un lengua-
je apropiado, prestando especial
atención a las dlferencias entre el
lenguaje oral y el escrito.

F.s muy útil concretar el esbozo y la
estructura del texto discutido en un plan
para la construcclón del texto escrito. Ia
conveniente ir escrlbiendo este plan a lo
largo de la discusión. De esta forma, ade-
más de ir creando un plan para la escrltu-
ra, permite modelar distlntas formas de
representar las Ideas, como, por ejempio:

• Secuenclas de dibuJos o diagramas,
que muestren la historia y la expe-
rlencia en progresión.
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• Mapas conceptuales, que muestren
cómo evoluclona la historia en el
tiempo y en el espacio.

• Horarios o cronogramas, que
muestren una serie de eventos,
para contar las experiencias.

• Los dibujos de los personajes con
su nombre y yue reflejen sus cuali-
dades.

• Redes conceptuales que expresen
las relaclones entre los personajes.

• Escenas o personajes, usando obje-
tos, modelos, muñecos...

• Esquemas para escrlblr el texto.
• Listas de notas, para no olvidar las

ideas.

Planificar el texto supone una inver-
sión de esfuerzo para, posteriormente,
poder controlar la construcción del texto.
Por tanto, no se debe temer dedicar tiem-
po a ello. Planiticar la escritura explícita a
los alumnos el proceso escritor, a la vez
que se les enseña a hacerlo por sí mismos.

I)e toctos los aspec[os mencionados,
probabiemente la cfectividad de una com-
posición cscrita dependa fundamental-
mente de la planiflcación ctr. la organiza-
ción del texto. F.n cuanto a ésta, se ha
podida comprobar, en las entrcvistas, que
hay dos formas dc enfrentarse a la misma,
predominando, en casi todos los casa, la
primera:

• I[aciendo uso dcl conocimiento
sobre cl contenido. l:n este caso, el
escrltor produce en serie un texto,
relativamente estructuracfo, a lo
larl;o de las líneas quc recogen
lo que se ha ido pensando sobre
cacta sujeto de la frase.

• latructurancfo cuidadosamcntc cl
tex[o. En este caso, el escritor se
enfrenta con el contenido y las
estructuras del texto, de acuerdo
con su conodmiento de las distin-
tas formas de organizar una com-
posición escrita: estilos, géneros...

Estas formas de organizar el texto evi-
dencian cómo debe evolucionar el cono-
cimiento sobre la escritura en los alum-
nos. Sin duda, para aprender a organizar
un texto, es necesario el conocimiento
previo de las estructuras textuales. Una
estrategia para familiarizarse con las
estructuras textuales puede ser realizar
una revisión extensa y atenta de textos
escrltos. Compartir la revisión de textos y
compartir la construcción de textos, entre
escrltores noveles y expertos, permite,
también, centrar la atención en las carac-
terísticas de los distintos tipos de texto.
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