LA ESCRITURA ACADÉMICA DE LOS INGRESANTES A LOS PROFESORADOS

 I. INTRODUCCIÓN
El trabajo que presentaremos a continuación es el resultado de una investigación llevada a acabo en el I.S.F.D. 127 “Ciudad del Acuerdo” de San Nicolás, desde fines del año 2005 hasta la fecha, aprobada y financiada por la Dirección General de Cultura y Educación de la Provincia de Buenos Aires. Durante este tiempo, estudiamos las características de la escritura académica de los ingresantes a los profesorados, específicamente las cohortes 2006 y 2007. Intentamos averiguar cómo escriben nuestros estudiantes, en qué consisten sus dificultades, como así también, si existe responsabilidad pedagógica, cuál, con el propósito de proponer acciones que tiendan a mejorar la escritura académica de los alumnos  del nivel superior. 

¿Por qué estudiar este problema?

En primer lugar, porque el ingreso al nivel superior de enseñanza, supone una fluida actividad redaccional de textos académicos y es en ella, donde se ponen de manifiesto los problemas de escritura. Y en segundo lugar, éstos se convierten en verdaderos obstáculos, cuando la carrera elegida es la docencia, ya que cualquier estudiante de cualquier profesorado deberá dar cuenta de sus  conocimientos a través de diversos  tipos de textos académicos. Sumado a esto, su futuro  desempeño profesional está ligado íntimamente a estas producciones. 

Por todo lo cual, es que es de suma importancia conocer a fondo las verdaderas dificultades que poseen nuestros alumnos en el proceso de composición. Conocerlas supone poder actuar pedagógicamente sobre dichas dificultades, pensar y generar acciones  para tratar de revertirlas. 

El proceso de escritura no es simple, al contrario, es un proceso complejo. Sabemos que no basta con el conocimiento del código escrito para producir un texto coherente, que escribir implica poner en juego una serie de microhabilidades lingüísticas y de estrategias de composición. Las teorías modernas  muestran que para transformarse en  buenos escritores, éstos deben desarrollar una amplia y variada gama de estrategias, que les permitirán hacerse comprender. 

Es sabido que la mayoría de los alumnos que acceden al nivel superior de enseñanza, no han desarrollado muchas de estas estrategias, de ahí sus dificultades a la hora de expresar por escrito sus conocimientos. 

Es por eso que en el marco de las teorías lingüísticas y de las teorías que conciben al proceso de composición como un proceso cognitivo, intentaremos resolver las siguientes problemáticas: ¿Cuáles son las concepciones de los alumnos acerca del proceso de escritura? ¿Cuáles son las dificultades que presentan sus escritos? ¿Cuáles son los motivos pedagógicos que las generaron? ¿Existe vinculación entre el nivel de desarrollo de la escritura de los alumnos y las intervenciones docentes en el proceso redaccional?

II.  DESARROLLO

CAPÍTULO I: LA COMPETENCIA TEXTUAL

Dada la estrecha relación entre lectura y escritura, decidimos iniciar nuestro trabajo indagando sobre los conocimientos que poseen los ingresantes de la cohorte 2006 sobre los textos académicos. Tanto la psicología cognitiva como la psicololingüística han mostrado que durante la producción de un texto los autores no solo transfieren contenidos de su mente, del mismo modo que durante la comprensión los lectores no transfieren directamente las palabras del texto a su cerebro, sino que en la comprensión y en la producción del discurso se establece una compleja interacción entre las estructuras cognitivas del autor, las del lector, las estructuras del texto, y la situación comunicativa. En consecuencia, es importante considerar que el autor toma decisiones sobre la estructura del texto,  sobre el estilo, es decir, si escribirá en primera o tercera persona, si corresponde un lenguaje formal o informal, sobre el efecto que intenta producir, la finalidad de su texto, etc., y que estas decisiones puede tomarlas si conoce el tipo de texto que producirá. Este conocimiento lo adquiere a través del contacto con los diferentes tipos de textos.  

La capacidad para averiguar ante qué tipo de texto nos encontramos es, en palabras de Adam
, la competencia textual, que otros autores prefieren llamar capacidad metatextual. Reconocemos, por ejemplo, que estamos delante de un texto narrativo por la abundancia de pasados indefinidos; de un texto descriptivo, por la cantidad de adjetivos; de uno argumentativo o explicativo, por los conectores que los caracterizan, que marcan las relaciones interproposicionales y el plano textual (porque, pues, en el primer caso, por lo tanto, así); y de un texto instruccional, por la abundancia de imperativos. Según algunos autores, ésta es una capacidad discrimiantoria, patrimonio de los hablantes adultos, pues se adquiere tarde y de una manera muy frágil. Sin embargo hay otros que afirman que a los once años, los niños ya saben distinguir entre una narración, una descripción y una argumentación, y que a los 13, clasifican los textos como narrativos, descriptivos, explicativos y argumentativos. 

Por otra parte, Dolz (citado por Bassols y Torrent) considera que la capacidad de discriminar textos  se construye con la ayuda de un conjunto de apoyos externos. En un primer momento, textos de otros autores, materiales elaborados, soportes escritos, pero para finalmente, conseguir actuar solo con los apoyos internos, con los recursos propios, una vez que es adquirida tal capacidad. 

J. M. Adam, en el año 1985, publica en la revista Le français dans le Monde número 192, el artículo “Quels tipes de textes?, en el cual examina por qué los usuarios de una lengua saben, reconocen intuitivamente un texto como narrativo, argumentativo o descriptivo. En otras palabras se pregunta por qué cualquier lector puede identificar en una novela, en un cuento, zonas descriptivas, conversacionales o puramente narrativas. Esto lo lleva a distinguir distintos planos de organización textual y define el texto como una estructura compuesta de secuencias. Esta organización secuencial de la textualidad es lo que toma como base para la elaboración de tipologías textuales. Es así que, llega a la conclusión que tanto en la comprensión como en la producción los esquemas secuenciales prototípicos son progresivamente adquiridos por los sujetos en el curso de su desarrollo cognitivo. Por ejemplo, cada secuencia reconocida como descriptiva comparte con las otras un cierto número de características lingüísticas de conjunto, un aire de familia, que lleva al lector a identificarlas como secuencia descriptiva más o menos típicas, más o menos canónicas.

La hipótesis de Adam es que los tipos relativamente estables de enunciados y las regularidades composicionales de las que habla Bajtin son la base de las regularidades secuenciales. Las secuencias elementales parecen reducirse a ciertos tipos elementales de articulación de proposiciones. 

En síntesis, la competencia textual implica descubrir los rasgos caracterizadores prototípicos. En el caso que nos ocupa, identificar los rasgos caracterizadores de los textos académicos, particularmente del texto expositivo, es decir, poder dar cuenta de sus formas estereotipadas, que implican un esquema global de conocimiento prototípico. 

CARACTERÍSTICAS DE LOS TEXTOS ACADÉMICOS

Dos son las grandes familias de características que apuntan a reconocer cualquier tipo de texto. Una basada en la organización interna, de orden semántico, que ocuparía el primer lugar en la reflexión metatextual del usuario, o bien, en el caso que nos ocupa,  del alumno-ingresante. La otra, basada en las marcas superficiales que sirven para activar un tratamiento textual u otro. (Bassols-Torrent, 2003). 

Como ya anticipáramos, un texto es una forma lingüística estereotipada, lo cual nos permitirá elaborar una caracterización de los textos académicos. Hablar de textos académicos supone hablar de un conjunto de clases de textos que circulan en las instituciones educativas y que giran en torno a saberes expertos. Nos circunscribiremos aquí a aquellos textos académicos cuya función básica es explicar o bien demostrar un saber. Clasificaremos estas clases textuales, teniendo en cuenta  los aspectos discursivos y la organización del contenido. 

1.  Aspectos discursivos de los textos académicos

Desde lo discursivo, consideraremos el contexto de producción, cómo se proyecta éste en el texto y las estrategias discursivas: 

a.  Factores contextuales

Intencionalidad: todo texto es producto de una situación comunicativa y ésta es siempre una actividad intencional. Los textos académicos persiguen dos intencionalidades: una de ellas es hacer comprender y la otra, demostrar un saber. La actividad fundamental que se despliega en un texto académico es la de explicar, es decir, hacer comprender alguna cosa, modificar un estado de conocimiento. 

El productor y el que comprende: el productor es el que lleva a cabo el acto de explicar. Explicador y explicatario tienen una relación asimétrica funcional. Esta asimetría se debe al distinto grado de conocimientos que ambos poseen sobre el tema.

El tópico: el tópico es lo que concretamente se dice sobre un tema en un texto dado. Es un saber que no está disponible en el explicatario, porque supone cierto grado de especialización. 

b. Estrategias discursivas: se trata de los distintos recursos de los que se vale el productor para lograr su propósito comunicacional, es decir, su intencionalidad. Algunos de ellos son: a. Indicación de la fuente del saber: en la gestión explicativa suelen citarse las fuentes como una forma de legitimar lo que se explica. b. Estrategias para introducir información nueva: para que el explicatario pueda recibir información nueva, el explicador utilizará maniobras enunciativas que permitan al explicatario activar información disponible para integrar esta nueva información. Estas maniobras son: 1. Comparación y  metáfora: funcionan como puentes entre el conocimiento preexistente y el nuevo conocimiento, si ambas aluden a un conocimiento disponible. En ambos casos, el elemento nuevo se pone en una cierta relación de semejanza con el elemento conocido. 2. Definiciones: sirven para presentar un nuevo conocimiento. 3. Estrategias para aclarar información ya dada: suelen aparecer después de las anteriores. Se caracterizan por presentar reformulaciones: 1. Reformulaciones expansivas: a. Definición: cuando despliega un concepto presentado previamente. b. Ejemplificación: consiste en mencionar casos concretos a continuación de un concepto abstracto. 2. Reformulaciones reductivas: a. Denominación: presenta el nombre con el cual se conoce un concepto ya desplegado con anterioridad. b. Resumen: recupera ideas vertebradoras que se han desarrollado. c. Paráfrasis: consiste en un enunciado que sintetiza con otras palabras algo ya dicho.

c. Estrategias paratextuales: algunos actúan sobre los aspectos observables de la grafía o lo combinan con elementos icónicos. 

d. Facilitadores de la lectura: sirven para ayudar a organizar la información: diferenciación en bloques tipográficos para jerarquizar la información; uso de recuadros para resaltar conceptos; uso de pastillas para profundizar algún punto presentado; aclaraciones conceptuales: redes, diagramas, mapas; marcas superficiales: tiempos verbales, persona gramatical, conectores, vocabulario técnico.

2. La organización del contenido en los textos académicos: dado que el texto académico es un texto en el que se busca hacer comprender y demostrar un saber tiene su nivel macroestructural, es decir, su nivel temático, claramente expresado para que no haya lugar a ambigüedades. La organización prototípica en estos textos es la siguiente: título, presentación general del tema, desarrollo y conclusiones.

MARCO METODOLÓGICO

Con la intención de indagar el conocimiento sobre los textos académicos,  que poseen los ingresantes a los distintos profesorados, elaboramos un instrumento que nos permitiera recoger información para describir la competencia textual en textos académicos. Es así que, seleccionamos el  texto explicativo  “Diferentes imágenes de la escuela”, extraído de Formación del profesorado para el cambio educativo, de Marcelo García, Barcelona, Editorial EUB, 1995. Confeccionamos un cuestionario sobre el mismo para reunir la información, que consistía en dos preguntas relativas al conocimiento sobre el tipo de texto: ¿Qué tipo de texto es éste? y ¿Qué características del mismo conocés?, que fue aplicado a  82 alumnos ingresantes: 20 del profesorado en Lengua y Literatura; 6, de Filosofía; 17, de Matemática; 14, de Biología, y 25, de Historia
. 

Una vez reunidos los datos, decidimos organizarlos en tres categorías, que no habían sido previamente establecidas, para poder representar el tipo de conocimiento que poseen los ingresantes sobre los textos académicos. Estas tres categorías nos permitieron presentar la descripción de  la variabilidad de la competencia textual de estos alumnos, entendida ésta como la capacidad para averiguar ante qué tipo de texto se encuentran. La decisión de aplicar en primer lugar este instrumento de lectura se justifica en la convicción de que el conocimiento de los géneros ayuda al escritor a escribir, y por el contrario, la ausencia del mismo, o su deficiencia, impediría a los estudiantes la producción de  textos académicos. 
ANÁLISIS Y DISCUSIÓN DE LOS DATOS 

La hipótesis que manejamos es que para poder escribir textos académicos, los estudiantes debían conocerlos, o al menos reconocerlos; intuíamos que si se había producido el contacto con estos textos durante toda la escolaridad primaria y secundaria, o bien la EGB y el Polimodal, podrían identificarlos y caracterizarlos, aunque fuera con algunas de sus particularidades. 

En síntesis, estábamos interesadas en averiguar en primer lugar qué competencia poseían los ingresantes acerca de los textos académicos, o lo que es lo mismo, qué particularidades registraba esa competencia textual.

CONOCIMIENTO DE LOS INGRESANTES SOBRE  LOS TEXTOS ACADÉMICOS

La competencia textual, como dijimos, implica descubrir los rasgos caracterizadores de los textos,  en este caso de los textos académicos. En cuanto a esta capacidad discriminatoria, los datos obtenidos reflejan un conocimiento parcial de los alumnos en relación con los mismos. Estos datos nos suministraron la información, con la que  pudimos clasificar al grupo de ingresantes 2006 en tres categorías. El criterio empleado para proponerlas fue tanto cuantitativo como cualitativo, o sea, consideramos la cantidad y la importancia de las características que los ingresantes pudieron nombrar o distinguir de estos textos, como así también la justificación que pudieron brindar:  

Categoría I:  Competencia Parcial 

Forman parte de ésta, los estudiantes que pueden reconocer dos o más de las características enunciadas más arriba. Podríamos decir que estos estudiantes lograron distinguir que estaban frente a un texto expositivo, aunque no dominan  la totalidad de las particularidades de dicho texto.  Sobre un total de 23 alumnos,  sólo 5 identifican 3 de las características de los textos académicos. Pareciera ser que las propiedades más observables o que les resultan más claras son la intencionalidad y el empleo de estrategias con el propósito de explicar; además reconocen la secuencia dominante, que caracteriza el tipo de texto y  que es primordial en la reflexión metatextual. Del resto, 14 alumnos, solo identifican secuencia dominante (descripción, explicación) e intencionalidad;  y 4, únicamente la secuencia textual.  

Categoría II:  Competencia Débil
La categoría II incluye a aquellos ingresantes (17) que poseen una capacidad discriminatoria débil o limitada, basada exclusivamente en la intencionalidad. Clasifican como informativo o explicativo, pero son incapaces de fundamentar o justificar dicha clase como así también de nombrar alguna característica.

Categoría III:  Competencia Nula

La categoría III está constituida por ingresantes, que carecen de capacidad para discriminar tipo de texto. Confunden texto explicativo con narrativo y argumentativo. Algunos de ellos no pueden dar cuenta de una clase determinada o bien crean una clase inexistente en base a la temática del texto presentado (Ejemplos de respuestas: texto comparativo, indicativo, orientativo, educativo). 
CONCLUSIONES

Estamos convencidas de que cualquier investigación que pretenda indagar las características de la escritura de un grupo, como el de los aspirantes  a ingresar a una carrera de nivel superior, debe tener en cuenta la noción de competencia, es decir, las posibilidades que tienen los alumnos para discriminar, como en el caso que nos ocupa, textos académicos. 
Si consideramos los datos en su conjunto, queda claro que la gran mayoría de los  ingresantes no poseen competencia textual acerca de los textos académicos, les resulta complejo su  reconocimiento. Si bien existe un grupo minoritario que distingue  los textos expositivos de otros y pueden dar cuenta de algunas características, no lo pueden hacer en su totalidad, lo  cual hace pensar en una capacidad débil o limitada. 

Pero resulta interesante destacar que la totalidad de los alumnos ingresantes que configuran la Categoría I, reconocen la secuencia dominante, ya que es la propiedad de los textos sindicada como esencial a la hora de la reflexión metalingüística. 

Pero la gran mayoría  de los alumnos ingresantes no pueden reconocer rasgos fundamentales de estos textos como la relación asimétrica entre el productor del texto y el destinatario, las particularidades del tema o los conceptos desarrollados, el empleo de estrategias discursivas con el propósito de explicar, como tampoco la estructura de los mismos. 

CAPITULO II:  EL PROCESO DE COMPOSICIÓN

La tercera  etapa de la investigación la dedicamos a indagar cómo conciben nuestros alumnos el proceso de escritura de un texto.  

La importancia del proceso de composición radica en que, para escribir bien,  no es suficiente  con que el escritor posea, únicamente, el conocimiento del código escrito sino que éstos deben saber cómo utilizarlo en situaciones específicas, como por ejemplo, en la escritura académica.

Dado que la producción de textos escritos es un proceso cognitivo complejo, varios estudiosos han intentado dar cuenta de qué es lo ocurre en la mente del sujeto mientras escribe. Para ello  se han centrado en el análisis del comportamiento de los escritores en una situación concreta de composición.

Uno de los modelos más completos sobre el proceso de composición es el presentado por Lucy Flower y John Hayes (1980-1981) que describe las operaciones intelectuales que lleva a cabo un individuo al escribir un texto. Estos autores definen la acción de redactar como “el conjunto de procesos distintivos del pensamiento organizados u orquestados por el escrito durante el acto de composición”
. Vale aclarar que estos procesos y subprocesos mentales están organizados jerárquicamente y obedecen a ciertas reglas de funcionamiento. Estos procesos pueden darse en cualquier momento de la composición, es decir, que no siguen un orden lineal. Además, el acto de componer está orientado hacia un fin que está determinado por los objetivos que se va proponiendo el escritor.

Flower y Hayes distinguen tres unidades esenciales del proceso de composición: la situación de comunicación, la memoria a largo plazo del escritor y los procesos de escritura.

La situación de comunicación incluye los elementos externos al escritor, a saber: el problema retórico y el texto que se va generando. En primer lugar, el individuo piensa la escritura como un problema retórico a resolver. Este último involucra un conjunto de circunstancias que hace que un sujeto se disponga a escribir; en el caso de los textos académicos serán los elementos de una situación comunicativa particular generada en un ambiente educativo formal. Los aspectos que comprende este acto retórico de escritura son: la audiencia, el tema sobre el cual se va  a escribir, el canal, el código y los propósitos u objetivos que se plantea el escritor y que son fundamentales para dar inicio al proceso de composición. Todos estos aspectos orientarán al escritor en el texto que irá generando y éste le impondrá tantas restricciones como la situación comunicativa misma.

La memoria a largo plazo es un “depósito de conocimiento”, “una entidad relativamente estable que tiene su propia organización interna de la información”
. De la memoria a largo plazo no sólo puede extraerse información sobre el tema a escribir sino también sobre las características de la audiencia, el tipo de texto, los planes de redacción, etc. La misma es recuperada y reelaborada por el escritor en función de la situación comunicativa de la que surgirá el texto. Cabe destacar que si bien la memoria a largo plazo existe en la mente humana, ésta puede complementarse con otros espacios y materiales externos al individuo. En la escritura académica, por ejemplo, es muy frecuente la consulta a diversas fuentes externas tales como libros, apuntes, diccionarios, etc.

La tercera unidad de este modelo la constituyen los procesos de escritura: la planificación, la traducción -de aquí en adelante textualización- y la revisión. Además cuenta con un mecanismo de control, el monitor, que regula y decide en qué momento actúa cada proceso.

En la planificación, los escritores forman una representación mental, abstracta, del conocimiento extraído de la memoria a largo plazo y que le servirá durante la escritura. Los subprocesos que intervienen en la planificación son: a) el acto de concebir ideas, que lo constituye la búsqueda y recuperación de información de la memoria a largo plazo; b) la organización de las ideas, que asume una tarea adicional al ayudar al escritor a dar sentido al texto, en otras palabras, ayuda a que las ideas logren una estructura global con significado; c) la formulación de objetivos, que orientará el proceso de composición y que incluye una distinción entre objetivos de procedimiento y de contenido.

En la textualización, el escritor transforma las ideas en lenguaje visible, es decir, que el sujeto traduce en palabras las representaciones abstractas recuperadas durante la planificación. Este proceso requiere que el escritor pueda manejar todas las exigencias específicas de la lengua escrita (ortografía, gramática, etc) para que se vea facilitada la tarea de redacción.

Finalmente, la revisión  es el acto de examinar el texto escrito; esto supone que los escritores leen lo que han escrito con el objetivo de evaluar, revisar y corregir el texto. Este proceso tiene la capacidad de interrumpir a los demás y la de poder surgir en cualquier momento de la redacción.

MARCO METODOLÓGICO
Como ya dijimos, nuestro propósito en esta tercera etapa del proyecto era investigar lo que los estudiantes saben acerca del proceso de composición, cómo conciben las tareas de escritura. Estábamos particularmente interesadas en  indagar cuáles son las actividades mentales que llevan cabo, especialmente,  en aquellas que pueden hacerse conscientes y que se relacionan estrechamente con el conocimiento metacognitivo. 

Para lograr tal  objetivo preparamos un dispostivo que consistió en un cuestionario compuesto de cuatro preguntas. Teníamos el propósito de explorar si concebían la producción de un texto como producto o como proceso, o bien si los estudiantes habían desarrollado ciertas habilidades que estuvieran relacionadas con el proceso de composición, ante una situación de escritura académica. Con este fin,  elaboramos las siguientes preguntas: ¿Qué tenés en cuenta para empezar a escribir un texto? ¿Qué hacés mientras escribis un texto? ¿Cuáles son las dificultades ante la escritura? ¿Cuándo considerás que el texto está terminado?

Para el análisis, descripción e interpretación de los datos, confeccionamos cuatro categorías (I, II, III Y IV) que nos permitieran dar cuenta de cómo los ingresantes 2006  conceptualizan la escritura. Las mismas fueron definidas de la siguiente manera:  I. El problema retórico: ¿Cómo resuelven los ingresantes un problema de escritura? Formando parte de ella: Tema: ¿Cómo lo conciben?  Audiencia: ¿Conciben al lector? ¿Consideran su competencia? Propósitos: ¿Tienen en cuenta cuál es el objetivo de su texto? Contexto: ¿Consideran la situación comunicativa? ¿Tienen en cuenta las restricciones que operan en cada caso? Convenciones del género: ¿Recurren a sus conocimientos sobre las características del texto que van a producir? ¿Activan información sobre el estilo, registro, extensión, estructura, enunciación? II. La planificación: ¿Recuperan la información necesaria para escribir su texto? ¿Organizan previamente la información? ¿Se formulan objetivos? Objetivos de procedimiento como: ¿cómo empiezo? o de contenido: ¿cómo relaciono esto con esto? III. La textualización: ¿Consideran las exigencias discursivas? ¿Consideran la coherencia textual? ¿Tienen en cuenta las exigencias sintácticas (sintáctico-morfológicas), léxicas, ortográficas y de normativa (puntuación)? IV. La revisión: ¿Revisan el texto como una forma de construir el significado? ¿Revisan la estructura y el contenido? ¿Vuelven al texto para evaluar y/o corregir la redacción de  las oraciones y el contenido, o bien para ajustarse al plan propuesto? 

 MUESTRA
Contábamos con un total de 53 ingresantes, presentes al momento de aplicar el instrumento. Una vez obtenidos los datos, tomamos la decisión de formar tres grupos (A, B Y C), debido a que la cohorte 2006 (variable independiente) está compuesta por alumnos de muy diferentes edades (variable controladora) y supusimos que la diferencia de edad y el contacto con marcos pedagógicos diferentes durante el transcurso de la escolaridad secundaria, podía influir en la capacidad para abordar la escritura, o lo que es lo mismo, en la manera de conceptulizar el proceso de escritura.

El grupo A está compuesto por 25 alumnos de entre 18 y 19 años, recién egresados del nivel Polimodal; el grupo B está constituido por 14 alumnos de 20 a 24 años, y por último el grupo C está formado por 14 alumnos de 26 a 44 años.

ANÁLISIS Y DISCUSIÓN DE LOS DATOS

CONCEPCIONES SOBRE EL PROCESO DE ESCRITURA ACADÉMCIA
· Problema retórico

Grupo A: 

De la observación del Grupo A, surge que 8 alumnos consideran más de un aspecto del problema retórico: el tema, las convenciones del género, la audiencia y, en algunos casos, el propósito. En cuanto al tema lo conciben como aquello que tienen que saber para desarrollar el texto (“lo que sé”; “para empezar a escribir un texto se debe tener en cuenta acerca de qué se va a escribir (tema”)).

Con respecto a las convenciones del género, consideran, por ejemplo, la persona gramatical que elegirán para escribir o que el texto posea una estructura ( “Tengo  en cuenta que el mismo tenga una introducción, desarrollo y una conclusión”; “Trato de organizar desde lo general a lo particular en párrafos y si es posible dando un orden cronológico al texto”). Sólo un alumno se preocupa por el registro que deberá emplear (“Pienso qué palabras serían las más apropiadas en el texto que escribo”). Es preciso aclarar que estas consideraciones acerca del género no se dan todas en un mismo alumno sino que en forma aislada en cada uno.

Otro aspecto que reconocen, como aquello que deben considerar para empezar a escribir, es la audiencia, concebida como “público al que va dirigido el texto”; “las personas a las que van dirigidas”; “el docente”; “el destinatario o posible lector”.

Por último, uno de estos alumnos contempla el objetivo o propósito del texto, entendiendo por éste “el impacto que quiero producir en el receptor, la intención”.

En síntesis, hasta aquí observamos que del grupo I, sólo 8 alumnos consideran más de un aspecto del problema retórico, y 11 tienen en cuenta sólo un aspecto del problema retórico. Éste corresponde en todos los casos al tema, que es entendido como “lo que voy a escribir”, “mis ideas o conocimientos”, “el tema a desarrollar”.

El resto de los alumnos, que completan el grupo I, no reconocieron ningún aspecto, por lo que deducimos que no tienen en cuenta el problema retórico a la hora de escribir un texto.

Grupo  B: 

De las cuestiones que componen el problema retórico, en este grupo, cuatro de los catorce ingresantes que lo componen,  consideran: tema, audiencia o destinatario y convenciones del género, como únicos componentes de esta categoría.

Entienden por la primera de estas cuestiones “la idea” que generará su texto, “lo que tengo que explicar” o bien se refieren puntualmente al “tema”. Por el segundo aspecto, la audiencia, refieren pensar “a quién va dirigido el texto”. Sobre las convenciones del género, todos hacen referencia a la estructura del texto; uno, a la extensión y otro, a la correcta utilización de los tiempos  verbales. De este modo, es evidente que no tienen en cuenta el propósito de escritura ni las restricciones de la situación comunicativa.

Seis de los ingresantes de este grupo reducen el problema retórico al tema que deberán desarrollar y, por tanto, ignoran las demás cuestiones mencionadas anteriormente.

Completan el grupo, ocho ingresantes que no se plantean ninguna problemática vinculada con el problema retórico, entendiendo que, para comenzar a escribir: “…busco palabras que describan lo complejo en sencillo…”, “… tengo en cuenta lecturas previas…”, “… intento comprender la consigna…”

Grupo C: 

Cuando este grupo de siete alumnos, debe resolver un problema de escritura, no tiene en cuenta la mayor parte de los aspectos que se agrupan en lo que se conoce como problema retórico: audiencia, propósito de escritura, contexto, convenciones del género. Sin embargo, tres de ellos manifiestan que es el tema la única problemática relevante antes de comenzar a escribir un texto.

· Planificación 

Grupo A: 
En cuanto a la tarea de planificación, advertimos que del total de alumnos que componen el grupo A, sólo 7 de ellos manifiestan una preocupación mínima por el orden y la forma de la información: (“lo primero que se debe tener en cuenta al escribir es el orden de las ideas”; “Trato de organizar las ideas de lo general a lo particular por párrafos”; “Tengo en cuenta las ideas que quiero expresar y de qué forma lo quiero hacer”). El resto evidencia una despreocupación por todo aquello que pueda considerarse un plan previo a la escritura.

Los datos obtenidos muestran que ninguno de estos alumnos considera los subprocesos implicados en la planificación de la escritura, es decir, ninguno forma una representación interna del conocimiento.

Grupo B: 

Al indagar sobre qué es lo que los ingresantes realizan antes de la textualización, solo uno de los catorce que componen este grupo, hizo referencia a la planificación, sosteniendo:  “… organizo mentalmente las ideas…”. Por lo anterior, podemos afirmar que ningún ingresante se preocupa por recuperar ni organizar la información necesaria antes de comenzar a escribir un texto. 
Grupo C: 

Una vez establecido el tema sobre el cual van a escribir, solo tres alumnos se concentran en recuperar la información necesaria para el desarrollo del mismo. Esto implica que organizan la información que recuperan y, por ende, planifican cómo será su texto. No obstante lo anterior, ningún ingresante de los que componen este sub-grupo se formula objetivos de escritura antes de comenzar el proceso

· Textualización

Grupo A: 

Al examinar el subproceso de la textualización o escritura del texto, se observa un notable descuido tanto por las exigencias discursivas como por la coherencia textual. En cambio, notamos una mayor preocupación por cuestiones que hacen a la superficie de los textos. De 25 ingresantes, en sólo 8 advertimos algún tipo de interés por la coherencia, es decir, por la articulación de la información y por las características de los textos que están escribiendo. (“Pienso en la coherencia que le debo ir dando al texto para que se pueda entender”; “...lo que hago mientras escribo un texto es pensar bien lo que voy escribiendo, es decir, que tenga sentido y sobre todo que tenga las características del texto que tengo que escribir”)

Del resto, 12 alumnos sólo atienden a cuestiones superficiales como las exigencias léxicas, ortográficas y de puntuación ( “las dificultades son los acentos y las comas “ “errores de ortografía”); y los 5, que completan este grupo, manifiestan una acentuada indiferencia por el proceso de textualización; también que no se les presenta ninguna dificultad a la hora de escribir, ni piensan en la manera de organizar y desarrollar la información, ni siquiera en las cuestiones notacionales.  

Grupo B: 

Por otra parte, al referirse al momento de la escritura y las dificultades que esta instancia presenta, nueve de los catorce alumnos manifestaron sus apreciaciones sobre el momento de la textualización. Tres de ellos nombraron tres aspectos que tienen en cuenta: coherencia -cohesión, ortografía y puntuación. Otros tres solo mencionan dos problemáticas: ortografía/ normativa; ortografía/ coherencia; léxico/ adecuación. Los tres restantes restringen sus dificultades a cuestiones ortográficas.

Grupo C: 
Durante el transcurso de la textualización, seis de los alumnos manifiestan tener dificultades ante la escritura. Tres de ellos, concentran su atención en las exigencias ortográficas. Otros dos, se preocupan por el léxico (uso de sinónimos, registro). Solo uno de los ingresantes de este grupo sostiene: “…trato de relacionar lo que voy escribiendo, tratando de que sea coherente…”. 

De lo expuesto antes, se concluye que, aún cuando la mayor parte de estos alumnos considera algún aspecto de la textualización, ninguno de ellos contempla las exigencias discursivas del texto que está escribiendo.
· Revisión 

Grupo A: 

De la totalidad de este grupo, 10 alumnos indican llevar a cabo el proceso de la revisión, que en algunos casos se realiza durante la textualización y en otros, cuando ya se ha finalizado de escribir. La revisión de los textos consiste fundamentalmente en el examen de cuestiones de normativa, como por ejemplo, la corrección de la ortografía y la puntuación (”mientras escribo miro la ortografía y leo lo que escribí”). Sin embargo, hay casos que demuestran una preocupación por el sentido, por la claridad de los textos, es decir, por la coherencia textual (“...leerlo varias veces – lo que pueda- y veo si se entiende lo que quiero transmitir”; “...trato de ir escribiendo por párrafos, luego los leo y verifico si está coherente”;; “Cuando cierra una idea y queda claro lo que pretendo transmitir...”; “Un texto está terminado cuando se han controlado las oraciones, es decir, el sentido de cada párrafo, el vocabulario adecuado y la ortografía”; “considero el texto terminado cuando termino de expresar todas las ideas y reviso la ortografía, puntuación y la coherencia”)

El resto, es decir 15 alumnos, revela una clara despreocupación por la revisión, en otras palabras, no observamos ningún indicio que haga referencia a dicho proceso que implicaría una actividad de relectura con el propósito de evaluar o corregir la redacción de las oraciones y del contenido. Queda claro en la siguiente cita de un ingresante: “El texto está terminado cuando pongo punto final y quedo conforme con lo escrito”.

Grupo B: 
Al referirnos al  momento de la revisión como un proceso fundamental en la escritura del texto, preguntamos: ¿Cuándo considerás que un texto está terminado?. A este interrogante respondieron cuatro ingresantes identificando la revisión del texto como forma de construcción del significado, respeto de la estructura textual, organización del contenido del texto como un todo. Además, mencionan esta instancia como control de normativa (ortografía, puntuación) y de la gramaticalidad/ agramaticalidad de las estructuras.

El resto de los ingresantes, que compone este grupo, sostiene que el texto está terminado cuando: “…(lo que escribí) me conforma…”; “…la idea se entiende…”; “… se hace una conclusión…”. Como consecuencia de esto, advertimos que este sub-grupo no considera la revisión como instancia relevante del proceso de escritura, al dejar  de lado la relación existente entre: ideas previas/ texto escrito/ construcción del significado.

Grupo C: 
Cumplido el primer momento de textualización, tres de los ingresantes que forman este grupo afirman que releen su escrito con el objetivo de controlar si éste se ajusta a la consigna de trabajo y si: “…deja una idea clara y precisa…” o “… tiene sentido…”. En consecuencia, este pequeño grupo contempla la revisión como forma de construcción del significado, y una evaluación del contenido del texto.

El resto del grupo pasa por alto este momento del proceso de escritura y, por tanto, no considera ninguna de las cuestiones que contempla el sub-grupo anterior.

ANÁLISIS COMPARATIVO 

· El problema retórico

Al comparar las respuestas de los tres grupos con respecto a ¿qué tenés en cuenta al empezar a escribir un texto?, es decir, la consideración del problema retórico, o lo que es lo mismo, de la situación comunicativa, surge que el Grupo A si bien de manera dispersa, es decir, no hay homogeneidad en el comportamiento, se detienen a pensar en el tema, en alguna restricción acerca del género, como la persona gramatical en la que el texto debe enunciarse, la estructura , y en el destinatario. El Grupo B presenta un desenvolvimiento similar. Como el Grupo A, se preocupan por el tema, la estructura y el destinatario. Aparece también la atención a la persona gramatical y a los tiempos verbales. En el Grupo C, en cambio,  se manifiesta una clara despreocupación por este aspecto, es decir, no existe un punto de partida, una inquietud previa sobre cómo resolver la situación de escritura que se les presenta. Es claro que este grupo reduce el problema retórico, al tema. 

Pensamos que esta diferencia de comportamiento puede deberse a lo que hipotetizamos en un principio, o sea,  que estas cuestiones vinculadas al problema retórico no han sido trabajadas por estos ingresantes adultos en la escuela, pues desde el punto de vista pedagógico, no se privilegiaba ni el enfoque comunicativo de la enseñanza de la Lengua ni tampoco se trabajaba la escritura procesualmente, cuando cursaron sus estudios. 

· La planificación 
La planificación de la escritura es prácticamente inexistente en los tres grupos. Hemos observado  que es el Grupo C  el que manifiesta mayor preocupación por recuperar y organizar la información que necesitan, para iniciar la producción del texto. No así, los ingresantes incluidos en los Grupos A y B, quienes revelan no planificar sus escritos. 

· La textualización 

Con respecto al subproceso de la textualización, el Grupo A y B se refieren a éste en términos de coherencia y cohesión. Algunos alumnos del Grupo A muestran prestar mayor atención por cómo organizar párrafos y articular la información. Por el contrario, el Grupo C plantea solo cuestiones superficiales, de forma. La  preocupación por cuestiones  notacionales, tales como la ortografía y la puntuación, se observa en los tres grupos.  

· La revisión
La revisión en los Grupos A y B es planteada por un pequeño subgrupo tanto durante como al finalizar el escrito. Ésta consiste en una actividad de relectura para observar la claridad, el sentido del texto y corregir posibles errores de normativa. El Grupo C, casi en su totalidad, no contempla este momento.  

CONCEPCIONES ACERCA DE LOS SUBPROCESOS DE ESCRITURA
Hemos analizado hasta aquí qué hacen los ingresantes cuando se enfrentan a una situación de escritura académica y hemos arribado a algunos resultados parciales. Es nuestra intención en este apartado examinar cómo interpretan nuestros estudiantes de los primeros años de los profesorados cada uno de los elementos que constituyen las tres grandes unidades de las que consta el proceso de escritura, según Flower y Hayes (citado por Cassany:1997, p. 147)

Cuando estos escritores describen el modelo de escritura, plantean el inicio del proceso con lo que  denominan situación de comunicación, y la definen como la situación que incluye todos los elementos externos al escritor: esto es, el problema retórico y el texto que se escribe para resolverlo. 

Si volvemos sobre los datos obtenidos y analizados, podemos observar que en ningún caso la escritura es pensada como un problema, que se resuelve con la escritura del texto. Este punto de partida incluye como uno de los elementos constitutivos, el tema. Éste es el elemento más considerado por los alumnos. Lo conciben como lo que saben, lo que estudiaron, lo que tienen que explicar, y no como aquello sobre lo que se escribe,  que deben  organizar y desarrollar, es decir, el contenido fundamental del texto. 

El destinatario o auditorio es otro elemento que compone el problema retórico, y que los escritores deben analizar y valorar. En el caso de los ingresantes, éstos, cuando piensan en el auditorio,  lo hacen en términos de el público, el docente, el lector. Pero en ninguna oportunidad expresan considerar el perfil de la audiencia, o sea, la edad, los intereses, los saberes, los conocimientos de la misma, como una restricción que condiciona el texto que se escribe. 

De la cohorte 2006, ningún ingresante expresó tener en cuenta el propósito, aspecto que forma parte del problema retórico, es decir, del antes de escribir. Determinar el propósito del texto, tenerlo claro antes de iniciar la escritura es sumamente importante, ya que no es lo mismo escribir para explicar que para convencer, por ejemplo. 

Otro aspecto del punto de partida está dado por las convenciones del género, que engloba las características propias de cada tipo textual. Los ingresantes que atienden este aspecto, consideran la estructura, siempre en función de introducción,. 

desarrollo, conclusión, orden lógico,  orden cronológico y extensión. 

Con respecto al contexto de producción del texto, que completa el problema retórico, en ningún caso, expresan poner atención al mismo. 

La planificación es el acto de construir la representación interna del conocimiento, que el escritor utilizará durante la escritura. Ésta implica una serie de subprocesos. En el caso que nos ocupa, los ingresantes que expresan una mínima preocupación  lo hacen considerando el subproceso que se refiere a la organización de las ideas, al orden de las mismas (de lo general a lo particular). Pero la organización no es un mero orden de ideas o subtemas. La organización  del contenido está guiada por objetivos. Es evidente que estos alumnos no han desarrollado la habilidad para formular objetivos que puedan organizar adecuadamente la información para dar sentido a su texto, es decir, que las ideas, los conceptos, los conocimientos, logren una estructura con significado. No aluden , por ejemplo, a objetivos de procedimiento (cómo empezar, cómo continuar) o de contenido (comparar esto con esto, relacionar, etc.). 

Con respecto a la textualización, ésta está atravesada por una serie de exigencias genéricas y formales,  conformada de tareas que tienden a la construcción del significado, a la coherencia textual, como así también, de aquellas que hacen a la construcción sintáctica de las oraciones, a la ortografía y la normativa. 

Los estudiantes caracterizan  esta unidad aludiendo a cuestiones de superficie, notacionales en su mayoría. Esta etapa, la de textualizar, la de poner en lenguaje las ideas, se  define, según estos alumnos, como el momento para preocuparse por la ortografía, la puntuación y el léxico.  No atienden ni a la articulación del contenido, ni a la progresión temática de la información ni a la relación funcional entre los párrafos. 

Por último, la revisión comprende dos subprocesos: el de evaluar y el  de corregir. En estos grupos solo está presente el de la corrección, entendida como reparación de errores, no como una actividad de “volver a pensar”, de evaluar logros y dificultades del texto en relación con los objetivos propuestos, y con el contenido global. 

CONCLUSIONES 

Al considerar los resultados en su conjunto, queda claro que los estudiantes que constituyen la cohorte 2006 de nuestro instituto no pueden resolver toda la complejidad del proceso de composición, que requiere de una serie de tareas imbricadas. 

El estudio llevado a cabo nos permite afirmar que nuestros estudiantes realizan un proceso que se caracteriza por la ausencia de algunas de las tareas requeridas y por la falta de conciliación entre otras.  

El análisis detallado del proceso de escritura y de los subprocesos que lo conforman, nos autoriza a arribar a algunas conclusiones. En primer lugar, con respecto al problema retórico, los estudiantes emplean lo que podríamos denominar, una estrategia económica, al reducirlo a la consideración del tema casi con exclusividad. En segundo lugar, esta manera de resolver el problema retórico, condiciona el posterior desarrollo del proceso. Observamos que esta simplificación, es decir, esta representación parcial o sub-desarrollada del problema traerá como consecuencia una composición inadecuada del texto, ya que si el escritor no puede definir correctamente las convenciones del género, la audiencia y el propósito, no podrá luego formular los objetivos que aseguran la organización del contenido,  o lo que es lo mismo, la estructura de significado del texto. 

Como hemos podido observar el proceso de escritura muestra una gran complejidad, pues no se trata de una sucesión lineal de decisiones, sino de un imbricado conjunto de operaciones simultáneas. El escritor debe poder conciliar el problema retórico, las decisiones que toma en ese momento del proceso, con las exigencias de la textualización y de la revisión del texto. 

Finalmente, luego de haber analizado el comportamiento de nuestros estudiantes, podemos categorizarlos como escritores deficitarios , en otras palabras, la gran mayoría está representada por alumnos que no han desarrollado de manera completa las habilidades de un escritor eficiente o competente, que sí puede resolver la complejidad del proceso. 

Estos escritores deficitarios reúnen las siguientes características: 

· Simplifican el problema retórico, reduciéndolo a la consideración del tema. 

· No atienden a todas las restricciones del género que caracterizan  los textos. 

· No consideran el perfil de la audiencia.

· No preveen el propósito del texto. 

· No reparan en el contexto de producción. 

· Muestran despreocupación por los planes previos. 

· Limitan la textualización y la revisión a cuestiones meramente superficiales. 
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� Citado por TORRENT, Ana y BASSOLS, Margarida en Modelos textuales, p. 13. 


� Tomamos la decisión de dejar fuera de nuestra investigación el profesorado de Inglés, dadas las particularidades que éste posee y fundamentalmente porque los alumnos producen mayoritariamente en una lengua extranjera. 


� Lucy, Flower y John, Hayes.
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