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INTRODUCCION

I. ANTECENTES

Estudiar la escritura mediante textos escritos completos se justifica plenamente,
pues se trata de una creacion cultural que se ha transformado en un sistema comunicativo-
informativo de gran relevancia, convirtiéndose en parte constitutiva de la esencia de la
humanidad y de las sociedades en particular (Ong, 1982; Chartier, 1995). Al ser un
producto cultural, la escritura ha cambiado conforme lo han hecho las précticas sociales, las
que, a la vez, se han modificado por su influencia (Ong, op.cit.; Cardona, 1994). En este
sentido, podemos sostener que la escritura tiene hoy una funcién clave, porque realiza y
cubre necesidades de muy diversa naturaleza y muy diferentes alcances (Williams, 1998;
Swales, 1990; Bazerman, 2000). Asi, entre otras cosas, esta actividad transforma tanto al
sujeto como a las sociedades, en la medida que permite construir y reconstruir el
conocimiento.

Si aceptamos que la escritura es el uso consciente, reflexivo y controlado del codigo
escrito para generar eventos comunicativos, estamos aseverando que el concepto ‘escritura’
no hace referencia, simplemente, al sistema de signos (Lankshear, 1998), al trazo de grafias
o a la rutina de copiar algo escrito. En efecto, en tanto practica social, la escritura ird
modificandose y madurando a lo largo de toda la vida del sujeto. Este desarrollo, en la gran
mayoria de los casos, se produce gracias a la interaccion con otros y con los textos escritos.

En este contexto, entonces, la educacion formal juega un rol trascendental, pues a
través de ella los sujetos adquiriran las habilidades que les permitirdn acceder a la
comunicacion escrita.

Por lo anterior, nuestro estudio se enfoca en la coherencia de textos escritos por
sujetos en edad escolar. Cabe sefalar que en los ltimos afos ha existido gran preocupacion
por parte de investigadores que, desde la mirada educativa, lingiiistica o cognitiva, han
decidido estudiar tanto los procesos de produccién como los resultados de estos procesos.

Asi, por ejemplo, Cabrera (2003) y Cain (2003) han analizado el problema de la coherencia



textual en producciones narrativas de nifios en edad escolar. Con sutiles diferencias, en
ambas investigaciones la coherencia es entendida como las relaciones que se establecen
entre los distintos elementos que componen el texto (p.e los eventos), y de estos elementos
con el todo, de manera que este se configure como una unidad cerrada.

Desde la mirada més cognitiva, De Castro y Correa (2010) se han propuesto
identificar qué procesos realiza un nifio durante la revision y reescritura de sus propias
producciones, en este caso, narrativas. Especificamente, han decidido determinar cémo esos
procesos inciden en el establecimiento de la coherencia en los textos narrativos. Para estas
autoras, la coherencia es la forma como los eventos o las diferentes partes de la historia se
interrelacionan, ddndole una organizacion o unidad a lo que se relata.

Por su parte, uno de los estudios que mayor impacto ha tenido en relacion con la
escritura corresponde al Segundo Estudio Regional Comparativo y Explicativo (SERCE) de
la Calidad de la Educacion, realizado a fines de 2002. Este estudio se efectud en los paises
que conforman el Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad de la
Educacion (LLECE). Para su realizacion, se evalud la escritura de los estudiantes de
dieciséis paises de América Latina y el Caribe y del estado mexicano de Nuevo Ledn, lo
que no tiene precedentes en nuestra region ni en el resto del mundo. El foco estuvo puesto
en aspectos relevantes del proceso y el producto de la escritura, la coherencia de las
informaciones en la version final, la adecuacion del tema y el ajuste a la situacion
comunicativa, el uso del 1éxico y la correccion ortografica, entre otros (Atorresi, et. al.
2010). En lo que respecta a la coherencia, los criterios que se evaluaron fueron: i)
asignacion de un titulo, como manifestacion de la coherencia global; ii) progresion de la
informacion; y iii) la distribucion de la informacion, que basicamente comprende dos
aspectos: a) la organizacion de la informacion segin su grado de importancia y b) la
organizacion de la informacion por agrupacion de subtemas.

De acuerdo con los criterios elaborados por esta medicion, el estudio concluy6 que,
del total regional, aproximadamente un 38% de los estudiantes de tercer grado coloca
titulos adecuados a sus producciones escritas. Asimismo, y en relacion con la progresion de
la informacion, se concluyé que un 53% de los estudiantes de tercer grado es capaz de

producir discursos escritos sin reiterar ninguna idea. Junto a lo anterior, se determind que,



en tercer grado, un 47% de los textos no presenta errores de distribucion de la informacion,
esto es, no entremezcla ni desjerarquiza temas. Por ultimo, en lo que compete a la
coherencia, los resultados encontrados son alentadores para la region y, en particular, para
nuestro pais, ya que, en relacion a los criterios evaluados, se mantiene por sobre la media
regional.

A nivel nacional, el 2008 el Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacion
(SIMCE) evalud la escritura en estudiantes de 4°basico por medio de una prueba que
incluy6 tres estimulos o preguntas a partir de los cuales los estudiantes debian producir
textos de caracter argumentativo, narrativo e informativo. En esa oportunidad, se opt6 por
evaluar solamente los productos resultantes del proceso, y no sus distintas etapas,
considerando los criterios de: 1) adecuacion a la situacion comunicativa; ii) organizacion
textual; iii) coherencia y cohesion; y iv) uso de las convenciones de la lengua escrita.

En lo que respecta a la coherencia, este estudio considera como una manifestacion
clara de ella el que el texto presente un sentido global, claro y univoco en la situacion
comunicativa en que se inserta. De acuerdo con lo estipulado en dicho estudio, esto se logra
a través del correcto establecimiento de relaciones entre las ideas o los hechos presentados
a lo largo de todo el texto. En ese sentido, al evaluar la coherencia y la cohesion de los
textos producidos por los estudiantes, se esta valorando su habilidad para producir textos
que poseen un sentido global, sin presencia de digresiones tematicas, ideas inconexas o
informacion contradictoria que confunda al lector. Al mismo tiempo, se valora que las ideas
o hechos presentados en el texto se encuentren debidamente vinculados, mediante el uso de
los recursos lingliisticos correspondientes (como conectores o mecanismos de
correferencia) (MINEDUC, 2009).

De acuerdo con los criterios mencionados anteriormente, se establecieron tres
niveles de logro en los que se clasifico a los estudiantes conforme a su desempefio en la
evaluacion. Estos niveles son: avanzado, intermedio e inicial. Asi, se concluy6 que el 62%
de los estudiantes de 4° Basico demuestra aprendizajes correspondientes al nivel de logro
intermedio o avanzado. El 38% restante no demuestra dichos aprendizajes y su desempeiio

se clasifica en el nivel inicial. Cabe destacar que, en estos niveles de logro, se considera la



globalidad de los criterios, por lo que no es posible determinar el nivel de logro especifico
de los estudiantes respecto a lo que nuestro estudio aborda, esto es, la coherencia.

En este contexto, la investigacion que proponemos, a diferencia de los estudios
resefiados, busca explorar en la produccion escrita de nifios de cuarto basico aquella
dimension de la coherencia que surge como resultado de lo que se ha denominado ‘gestion
retdrica’. En otras palabras, pretendemos explorar las relaciones que se establecen entre
segmentos de un escrito y el vinculo que se produce entre esas relaciones y la meta
comunicativa de quien produce el texto. De esta manera, esperamos que los resultados a los
que podamos llegar logren complementar los estudios referidos con anterioridad, pues
ninguno de ellos se ha propuesto reconocer la funcion que desempenan los segmentos del
texto en relacion con la intencién comunicativa del emisor. Al respecto, podriamos plantear
como hipoétesis que aquello que puede entenderse como una digresion temdtica podria
cumplir una funcidn especifica si se considera la meta comunicativa de quien emite el
texto, pero al no ser estudiado este aspecto por las investigaciones mencionadas, se lo ha
considerado como un indicador de incoherencia discursiva.

Por otro lado, nuestro estudio busca explorar las posibilidades que entrega
Rhetorical Structure Theory (RST) para el andlisis de textos producidos por escritores
inexpertos y, con ello, su potencial uso en la ensefianza de la produccién escrita en la
lengua materna.

La RST como herramienta de anélisis es empleada como base para investigar sobre
diversos temas, tanto tedricos como practicos, mencionados en Taboada y Mann (2005),
como por ejemplo: generacion automatica de textos, resumen automatico, analisis de
corpus, andlisis textual, traducciéon automadtica, adquisicion de conocimiento discursivo,
analisis del habla, recuperacion de informacion, etc.' También se han desarrollado algunos
analizadores retdricos automaticos en diversas lenguas inspirados en esta teoria: Sumita et

al. (1992) en japonés, Marcu (1998) en inglés, y Pardo et al. (2004) y Pardo y Nunes (2008)

! Véanse, entre otros, los trabajos de Bouayad-Agha (2000), Marcu (2000), Ghorbel et al. (2001), Burstein y
Marcu (2003), Haouam y Marir (2003), da Cunha et al. (2007) y da Cunha (2008).

Nos parece, ademas, que trabajar con estos conceptos nos permitirian explicar el indiscutible uso de
oraciones o proposiciones de los que no se puede derivar de manera directa la fuerza ilocutiva que posee una
emision. Es lo que ocurre, por ejemplo, cuando una solicitud se realiza a través de la forma de pregunta:



en portugués de Brasil. No obstante lo anterior, y pese a que sus creadores lo consideran
posible, no existen estudios que se plateen el uso de esta herramienta descriptora de textos
en relacion a lo que nuestro estudio pretende: aportar a la ensefianza de la lengua escrita.
Con todo, creemos que el mérito de nuestra investigacion radica, por una parte, en el
objeto de estudio. Consideramos que la escritura cumple una funcidon relevante en la
sociedad, por lo que su estudio se justifica per se. Pero, ademads, enfocarse en la produccion
escrita de sujetos en edad escolar puede arrojar resultados que podrian incidir, de alguna
forma, en el proceso de ensefianza y aprendizaje de esta actividad. De esta manera, estamos
potenciando el uso de las teorias y herramientas proporcionadas por la lingiiistica para ser

aplicadas a un 4ambito de profunda relevancia social: la  educacion.



MARCO CONCEPTUAL

l. Interaccion comunicativa

Si consideramos que la escritura es una de las formas que permite la comunicacion
entre distintos sujetos, cabe preguntarse por el proceso global de esta interaccion
comunicativa. En otras palabras, se vuelve necesario comprender qué es lo que permite que
un hablante/escritor elabore un discurso y que este, a la vez, logre ser comprendido por un
oyente/lector.

Tomlin y sus colaboradores (2003) sostienen que la metafora mas ingenua que se ha
desarrollado para explicar los procesos que permiten que un hablante/escritor produzca un
discurso y este sea entendido por un oyente/lector, corresponde a aquella que entiende al
discurso como un conducto o tubo. De acuerdo con dicha metafora, el hablante/escritor
empaqueta en un artefacto textual el significado que desea comunicar. Ese artefacto es
concebido como una entidad fisica llena de ‘cosas’ a las que un receptor accede de manera
pasiva gracias a una serie de herramientas que se lo permiten. En otros términos, el texto
contiene el significado intencionado por el hablante/escritor, permitiendo que sea
transmitido al oyente/lector. En este contexto, se deja entrever que el lenguaje y el texto
contienen o portan significados que son, por tanto, inherentes tanto a los textos como a las
clausulas y las palabras que lo forman.

De manera alternativa se presenta lo que se ha denominado metéafora del disefio del
discurso. De acuerdo con esta metafora, todos los participantes de la interaccion
comunicativa juegan un papel activo en este proceso. El hablante/escritor, en primer lugar,
mantiene una representacion conceptual de las ideas que pretende que se reproduzcan en la
mente del oyente. En segundo lugar, es entendido como un arquitecto que elabora un texto,
esto es, un disefio que le ayudard al oyente/escritor en la construccion de su propia

representacion conceptual. Como podemos ver, entonces, el rol de este ultimo no es pasivo,



ya que debe construir su propia representacion mental a partir del disefio generado por el
hablante/escritor.

Ahora bien, surge la pregunta sobre qué es lo que permite que este proceso de
produccion-interpretacion de un discurso resulte, ademas, eficaz. Al respecto, van Dijk
propone la existencia de modelos mentales como mecanismo cognitivo que lo explican.
Este autor postula que los modelos mentales son representaciones semanticas de situaciones
o hechos “ideales” a los que el discurso se refiere. No es una representacion del texto
mismo, sino una representacion de “lo que trata” el texto (van Dijk, 1995:25). Por esto es
que podemos sostener que los modelos constituyen la interfase crucial entre lo social y lo
personal, lo general y lo particular, y de esta forma, controlan el contenido y la semantica
misma del discurso (van Dijk, 1996:14-15).

Estos modelos estan condicionados, por un lado, por las experiencias anteriores de
los hablantes y, por otro, por la ideologia. Ademas, los modelos mentales a los que hemos
hecho referencia, tipicamente son modelos que tienen que ver con los contenidos mismos
de los discursos. Estos modelos son la base para la produccién y comprension de un
discurso, especialmente de su significado. Estos modelos son llamados ‘modelos mentales
de acontecimientos’, pues hacen referencia a los acontecimientos objeto del discurso y, de
alguna u otra forma, son los que le otorgan la coherencia (van Dijk, 2003:165). Sin
embargo, existen también otro tipo de modelos mentales, que son los llamados ‘modelos
mentales de contexto’. Estos también controlan la elaboracién y comprension de los
discursos, pero mas bien se refieren a la situacion inmediata e interactiva en que tiene lugar
el acontecimiento comunicativo mismo (van Dijk, 2003:161).

En relacion a lo anterior, es necesario senalar dos ideas mas. Por un lado, si hubiese
que hacer una distincion sencilla entre los ‘modelos de los acontecimientos’ y los ‘modelos
de contexto’, podriamos decir que el primero controla la parte semantica del discurso y el
segundo, su parte pragmatica. Por otro lado, los modelos (ambos, por cierto) son
representaciones mentales de la memoria episddica (o de largo plazo), basada en las
dimensiones social y personalmente relevantes. Por eso es que lo que logramos recordar de
un discurso cualquiera no es tanto su significado particular como el modelo mental que

construimos para comprenderlo (van Dijk, 2003:166).



Por su parte, Bernardez (2003) sostiene que el proceso de interaccidon comunicativa
que permite la construccion del texto y su contenido por los participantes, estd marcado, a
lo menos, por los siguientes pasos: 1) al inicio del proceso en la mente del hablante/escritor
se produce una imagen mental no definida con claridad, de hecho, es posible que esa
imagen mental no sea mas que la simple intencion de comunicar algo; ii) a partir de esa
imagen mental, el hablante/escritor disefia o construye un texto con determinadas
caracteristicas lingiisticas, las que dependen de diversos criterios como el tema, el modelo
mental que tiene del contexto de comunicacion, etc. (op. cit: 15-16). A juicio del autor,
esta parte del proceso debe verse como una actividad cognitiva tendente a la préctica; iii) el
oyente/lector, recrea el texto usando su propio conocimiento no sélo lingiiistico, sino
también sobre el contexto, las intenciones del productor, los temas, etc.; es decir, y en
términos de van Dijk, activando los modelos mentales que le permitan acceder al contenido
del discurso en su globalidad (van Dijk, op. cit.:168).

A lo largo del proceso, inevitablemente, una parte de la imagen mental original se
perderd y el intérprete debera afiadir elementos que, gracias a sus modelos mentales, puede
suponer que “deberian estar ahi” pero que han desaparecido. Entonces, lo que hace un
receptor es crear un texto nuevo en forma semejante a como lo hizo el productor. Desde
esta perspectiva, el texto no es otra cosa que un “conjunto de instrucciones” para la
recreacion del sentido (y la intencion del emisor) (Bernardez, 2003:16). En otras palabras,
el texto es un estimulo que el productor proporciona al receptor para que este realice una
accion, que puede ser simplemente cognitiva.

Ahora bien, tal como se puede reconocer de los postulados de Bernardez, la
realizacion del texto se origina a partir de la imagen mental inicial, pero esta, a la vez,
dependera de lo que se desea hacer, esto es, de la intencion del productor. Asimismo,
siguiendo lo propuesto por Tomlin y colaboradores, debemos sefialar que la construccion e
interpretacion de disefios textuales requiere enfrentar dos tareas fundamentales. La primera
tarea se ha denominado integracion del conocimiento. De acuerdo con ella, el hablante debe
ser capaz de integrar la informacion semantica provista por cada emision en un todo
coherente (Tomlin, 2003: 110). En otras palabras, el hablante debe seleccionar los

conceptos y sucesos de su experiencia que sean pertinentes a sus fines comunicativos y



debe, ademas, organizarlos de manera util para el oyente. Este ultimo debera integrar las
emisiones del hablante en una representacion coherente que le permita construir conceptos
y sucesos virtualmente idénticos a los del hablante.

La segunda tarea tiene que ver con la gestion de la informacién. En palabras de
Tomlin y colaboradores, corresponde al “manejo del flujo de informacion entre el hablante
y el oyente (...) el hablante ayudara al oyente a alcanzar el éxito en la integracion del
conocimiento, en parte, dirigiendo los esfuerzos de este ltimo en el procesamiento de la
informacion que el texto proporciona” (op. cit.: 110). De esto se desprende que la
coherencia del conocimiento que logre alcanzar el oyente dependerd del grado de cohesion
de la informacién ofrecida por el hablante.

Al aceptar que la comprension se produce cuando se genera una representacion
mental dotada de sentido —sentido que esta, por lo tanto, en la mente del hablante y del
oyente, y no en el texto mismo- podemos aseverar que la coherencia se produce como
resultado de la integracion del conocimiento. En este contexto, el valor del texto es el de un
disefio o brijula que pone de manifiesto los resultados de la gestion informativa, la que, tal
como indicamos, dirige al oyente en el procesamiento de la informaciéon que el texto
proporciona.

Es preciso sefialar, siguiendo a Tomlin y colaboradores, que la gestion de la
informacion depende del control de cuatro tipos distintos de informacion. A saber, y en
palabras de los autores:

“1. Gestion retorica: los participantes deben tener en claro las metas e intenciones de la
interaccion discursiva, ya que estas constrifien de un modo importante el contenido
proposicional de la produccion e interpretacion de lo que se escucha.

2. Gestion referencial: los participantes deben mantener un registro de los referentes y
proposiciones que tienen en comun.

3. Gestion tematica: los participantes deben mantener un registro de los elementos centrales
en torno de los cuales se desarrolla el discurso.

4. Gestion de foco: los participantes deben mantener un registro de los referentes con los
que estan tratando en cualquier momento dado y deben tomar medidas para asegurarse de

que estan tratando con los mismos.” (op. cit.: 111).
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Si consideramos que los hablantes se comunican en razén de ciertas metas que los
motivan a hacerlo, podemos afirmar que la estructuracion textual se encuentra, necesaria y
evidentemente, gobernada por la primera de las gestiones resefiadas, esto es, la gestion
retdrica.

Como se puede apreciar de lo hasta acéd dicho, la comunicacion lingiiistica, esto es,
el proceso de produccion e interpretacion de discursos, es esencialmente una actividad
cooperativa. En palabras de Bernardez, la comunicacion lingtiistica puede entenderse de la
siguiente manera: “P intentard utilizar todos los medios disponibles para conseguir que R
acceda a M; a su vez, R hara lo mismo: partiendo del supuesto de que P intentan comunicar
algo (M), R hara lo posible para acceder a M a partir de T.” (Bernardez, 1993: 14).

El mismo autor agrega otro rasgo fundamental de la comunicacion lingiiistica: “no
existe nunca una unica forma de transmitir M, en otras palabras, no existe un unico T,
aunque las condiciones contextuales sean practicamente idénticas” (op. cit: 14). El autor
establece esa caracteristica a través de la reflexion que realiza en torno a la influencia del
contexto en este proceso. De acuerdo a sus postulados, es imposible enumerar todos los
factores que puedan determinar, de alguna u otra forma, la formacion del contexto
especifico de una interaccidn comunicativa, por lo que es imposible afirmar con certeza
cuales de esos factores influyen efectivamente en la formacion del texto. Esto conlleva a la
imposibilidad de llegar a explicar la formacion de un texto concreto, a no ser que sea de
manera vaga e imprecisa.

No obstante lo anterior, el mismo Bernardez sefiala que los procesos de produccion
y recepcion de T estan influidos por el contexto general y también por el otro participante.
Asi, es posible afirmar que el proceso de produccion del texto depende de factores internos
y externos. Los internos definen la dindmica propia del proceso de produccion y pueden
ser, entre otros: 1) el conocimiento de mundo que posee P; ii) el conocimiento de estrategias
comunicativas que posee P; iii) el conocimiento lingiiistico de P; iv) el contenido del
mensaje que P desea transmitir; v) la intencion de P al transmitir el mensaje.

Los factores externos representan las influencias ejercidas sobre el proceso de
produccion por el contexto y el receptor. Asi, entre ellas se pueden considerar: i) las

expectativas de P del conocimiento de mundo que posee R; ii) las expectativas de P acerca
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del conocimiento de estrategias comunicativas por R; iii) las expectativas de P acerca del
conocimiento lingiiistico de R; iv) las expectativas de P acerca de la distorsion de su
mensaje por el contexto, el medio, etc.; v) expectativas de P acerca de la capacidad de R
para salvar las distorsiones producidas por el contexto y otros factores.

En conclusion, podemos senalar que el proceso de produccion-interpretacion de un
discurso es una actividad cognitiva que implica la participacion activa tanto del
hablante/escritor como del oyente/lector. En este proceso, las imagenes mentales que
originan en el productor la intencion de comunicar algo lo llevan a construir una especie de
mapa —el texto- que permita al receptor alcanzar una imagen mental lo mas parecida a la del
emisor. Se puede afirmar, entonces, que el hablante/oyente sabe lo que quiere ‘decir’,
aunque no siempre sepa como ‘decirlo’ y el oyente/lector logra llegar a una idea precisa del
significado del texto que percibe, aunque no siempre coincida con lo que el productor

queria ‘decir’.

Il. COHERENCIA TEXTUAL

Antes de hablar de coherencia textual necesariamente debemos comenzar por
aproximarnos a qué entendemos por texto. Llegar a esa definicion no es en lo absoluto una
tarea sencilla, pues existen tantas definiciones como visiones sobre el lenguaje mismo. De
esta forma, podemos encontrar definiciones que entiendan el texto como cualquier producto
de habla, como corpus o como producto escrito.

Bernardez (ver: Bernardez, 1982: 75-85) realiza una revision de diversas
definiciones del término en cuestion. Sin animos de llegar a una delimitaciéon unica y
exhaustiva del fendmeno, plantea una serie de criterios que son reiterados en las
definiciones analizadas. Dichos criterios entienden al texto como: i) el producto de una
actividad verbal; ii) caracterizado por su caracter de signo lingiiistico superior; y iii)
poseedor de una funcidon comunicativa y social de especial importancia.

A juicio del autor, una correcta y completa definicion de ‘texto’ s6lo es posible con
ayuda de categorias pragmadticas; una definicion que incluya no sélo el caracter

comunicativo y de actividad del texto, sino también Ila intenciébn comunicativa del
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hablante. Siguiendo estos postulados, destacamos la definicion que del término realiza Peir
Marco Bertinetto, quien sostiene que un texto puede definirse ampliamente como
“cualquier secuencia coherente de signos lingiiisticos, producida en forma concreta por un
hablante y dotada de una intencionalidad comunicativa especifica y una determinada
funcioén cultural.” (Peir Marco Bertinetto, 1979: 154)

En resumen, la definicion de texto debe contener un conjunto de factores en los que
son principales: 1) su cardcter comunicativo que asocia al texto con la idea de ‘actividad’;
i) su caracter pragmatico que permite poner de relevancia la intencion del hablante y la
situacién comunicativa que lo engloba y determina; y iii) su caracter estructurado, esto es,
resaltar la existencia de reglas propias del nivel textual y del sistema de la lengua.

Considerando lo anterior, Bernardez propone, mas que una definicion propiamente
tal, las caracteristicas del texto, tal como la presentamos: “Texto es la unidad comunicativa
fundamental, producto de la actividad verbal humana, que posee siempre cardcter social;
estd caracterizado por su cierre semantico y comunicativo, asi como por su coherencia
profunda y superficial, debida a la intencion (comunicativa) del hablante de crear un texto
integro, y a su estructuracion mediante dos conjuntos de reglas: las reglas propias del nivel
textual y las del sistema de la lengua.” (Bernardez, 1982: 85)

Considerando estas propuestas resefiadas en relacion con el concepto de ‘texto’ y
sin &nimos de ahondar en este informe en una discusion que pudiese distraernos de nuestro
centro de interés, sostenemos que nuestra investigacion se centra en textos producidos por
nifios y nifias en edad escolar. En ellos, decidimos enfocar nuestra mirada en una de sus
propiedades centrales: la coherencia. Se vuelve necesario, entonces, realizar una breve
revision de las distintas formas en que se concibe este fendmeno lingiiistico, pues, tal como
ocurre con el concepto de ‘texto’, no es posible encontrar una sola definicion del fenémeno
en cuestion. Lo Unico que parece no estar en cuestionamiento es que, en efecto, la
coherencia es una propiedad fundamental de los textos, hasta el punto que afirmamos que
un texto es una unidad lingiiistica dotada de coherencia.

Uno de los problemas que surge al preguntarse por la coherencia textual es
determinar si se trata de un fendmeno externo o interno al texto. En otras palabras,

determinar si al hablar de ‘coherencia textual’ referimos a ‘coherencia interna’ o a
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‘coherencia externa’, problema que trataremos de dilucidar en lo sucesivo. Nos parece que
plantearnos desde esta perspectiva nos permite presentar con mayor claridad la
problematica en cuestion.

Conte (1988) define el término coherencia en dos acepciones. Por un lado, es
definida negativamente como no-contrariedad. En otras palabras, y desde sus postulados,
podriamos afirmar que un texto es coherente porque no presenta contradicciones. Por otro
lado, el autor define el fenomeno como la conexién de las partes en un todo, es decir,
resaltando la necesidad de que un texto coherente presente interrelacion de los distintos
elementos que lo componen. En palabras de Pessoa, Correa y Spinillo (2009), la coherencia
es una propiedad textual que permite que un texto no se reduzca a una simple secuencia de
enunciados. Esto es, se trata de una propiedad que confiere sentido y unidad a un texto.

Es claro que estas definiciones nos ayudan a delimitar el &mbito en el que hacemos
alusion a la coherencia, pero no nos explica, por ejemplo, si la no-contrariedad se refiere al
texto mismo o al contenido del texto y la situacion en la que se produce. De la misma
forma, no se determina con claridad si la interrelacion entre los elementos del texto a la que
refiere debe ser explicita o implicita en el texto concreto.

Como ya dijimos, delimitar el fendmeno en cuestién no se presenta como una tarea
sencilla. Su definicion y explicacion son variadas y dependerd de la teoria que la observa. A
juicio de Vilarnovo (1990) la coherencia sera explicada: i) por la cohesion; ii) por el topico
del discurso; iii) como interpretacion; y iv) como conexion entre estado de cosas.

La explicacion por la cohesion parte, a juicio de Maldonado, de una concepcion
transfrastica del texto, segiin la cual toda dimension textual forma una unidad lingiiistica
cerrada, estdtica e invariablemente estructurada, constituida por una sucesion lineal de
frases o signos conectados gramaticalmente (Maldonado, 1995: 165). La coherencia tendria
asi una naturaleza gramatical y seria identificable con la cohesion, o sea, con las relaciones
gramaticales existentes entre las unidades presentes en la superficie textual.

En otras palabras, se sostiene por dicha concepcion la idea de que la coherencia
como caracteristica de todo texto se refleja en el texto mismo en una serie de fendémenos
que posibilitan la interrelacion lingiiistica de sus distintas partes, esto es, la cohesion. De

acuerdo a lo propuesto por Vilarnovo (1990), esta cohesion se conseguiria,
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fundamentalmente, por tres tipos de procedimientos: i) la correferencia, es decir, el uso de
varias instancias lingiiisticas que designan un mismo objeto extralingiistico; ii) la
contigiiidad semantica, esto es, la utilizacion recurrente de elementos semanticos proximos;
y iii) el uso de conectores, es decir, el uso de particulas que sirven de ligazon entre las
distintas partes del texto.

Bernardez, por su parte, refuta que la coherencia se limite solo al caracter cohesivo
de un texto. De hecho, sostiene, un texto puede ser coherente sin necesidad de que sea
cohesivo y puede ser cohesivo sin que por ello sea coherente (Bernardez, 1993: 11). En la
misma linea se encuentran los planteamientos de Jimeno (2004) quien sostiene que no
todos los textos tienen las mismas exigencias de cohesion y que, por lo tanto, un escrito
perfectamente cohesionado podria resultar incoherente para un determinado receptor, de la
misma manera que un texto con notables deficiencias de cohesion puede resultar
perfectamente coherente para quien lo recibe (Jimeno, op. cit: 54-55). Por su parte, y
reconociendo que la cohesion y la coherencia son propiedades distintas en un escrito,
Hudson y Shapiro (1991) plantean que las relaciones cohesivas en el texto cumplen un
papel importante en el establecimiento de la coherencia, en la medida que, por ejemplo,
ayudan a mantener un topico discursivo y dan continuidad a las secuencias narrativas.

Asi, podemos afirmar que la coherencia y la cohesion son caracteristicas del texto,
pero no son fendmenos que deban presentarse conjuntamente. Entendemos que un texto es
coherente cuando hay unidad de sentido entre sus partes y estd cohesionado si los
procedimientos lingiiisticos -aislables en el propio texto- de que dispone la gramatica de
cada lengua estan bien utilizados. La cohesion, por tanto, contribuye a la coherencia, pero
no se puede afirmar que la determina. Esto porque, un texto sin ser cohesivo puede tener
unidad de sentido entre sus partes y ser interpretable (Gonzalez, 2003: 220).

En la misma linea que los autores ya citados, Maldonado (1995) plantea que la
utilizacion de estos procedimientos de cohesion supone normalmente que el texto cumple
las condiciones de consistencia, es decir, aquellas que se refieren a la buena formacion
Iéxico-sintactica del texto, a su sintacticidad y lexicalidad, es decir, a la construccion del

artefacto seglin las convenciones y regularidades propias de una lengua. Sin embargo, a su
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juicio, el cumplimiento de las condiciones de consistencia y de cohesidon no es criterio
suficiente que permita atribuir a una sucesion de frases caracter coherente.

Podemos concluir, de forma preliminar, que la coherencia no puede ser entendida
como el simple resultado de la suma de los componentes lingliisticos de un conjunto
frastico. El texto, en cuanto unidad compleja que a un tiempo presenta una organizacion
interna y cumple expresamente una funcién comunicativa externa, es algo mas que la
integraciéon cohesiva de las unidades Iéxicas, frases y secuencias que los constituyen.
Aunque las relaciones de cohesion configuran un mecanismo fundamental de organizacion
interna de los textos, la coherencia no puede ser el producto simple y llano de la cohesion a
nivel estructural.

Otro de los intentos de explicar la coherencia textual tiene que ver con el topico o
tema del discurso, es decir, la coherencia es observada desde un principio interno del propio
texto. Cabe precisar, en este punto, que el concepto de ‘tOpico’ se encuentra intimamente
asociados al de ‘rema’, pues mientras el topico hace mencion a la informacion conocida
presentada por una oracion, el rema refiere a la informacion nueva que ‘“agrega”
informacion sobre el topico.

De acuerdo con estas explicaciones, cada una de las secuencias del texto debe
pertenecer a un mismo tema, y en el caso de ocurrir digresiones tematicas, estas deben ser
senaladas como tal (Giora 1985). No obstante, Vilarnovo postula que no es suficiente con
esas condiciones para dar cuenta de la coherencia mediante el topico, por lo que sostiene
que se debe sumar la no contradiccidn, la ausencia de saltos 16gicos entre las secuencias y
la ordenacion por subtemas (Vilarnovo, 1990: 233). Ademas, se postula que en el desarrollo
de un texto se van enlazando las informaciones ya conocidas con otras nuevas que se
desean transmitir y, cuando hay equilibrio entre ellas, los textos avanzan tematicamente. Al
desarrollo informativo se le llama progresion tematica, indicador de la coherencia del texto.
Como postula Gonzalez (2003), para que exista progresion tematica del texto ha de haber
“control del tema”. En otras palabras, todo texto transmite informacioén pero no de forma
cadtica, sino organizada. Ahora bien, la informacidn se ordenara conforme a la informacién
conocida —tema o topico- y la informacion nueva —rema o comentario-. Esto significa que

deben cumplirse las siguientes condiciones: 1) cada secuencia que forma el texto ha de ser
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interpretable de acuerdo con el mismo marco textual del discurso; ii) puede haber
secuencias que se salgan del marco textual del discurso, esto es, digresiones, las que deben
ser sefialadas mediante un elemento cohesivo; y iii) para que un texto sea coherente es
necesario que el desarrollo tematico vaya acompafiado de aporte semantico, por ello, no
deberian repetirse indefinidamente los mismos contenidos, ni deberian decirse cosas obvias
que no hacen avanzar tematicamente el texto.

Por su parte, Aznar, Cros y Lluis (1991) reconocen tres patrones de progresion
informativa en un texto. El primer patrén es ‘lineal’, y se reconoce cuando el rema de una
oracion es el tema de la siguiente. El segundo lo llaman de ‘tema constante’, esto es, el
tema de una oracion se repite como tema de la siguiente o de las siguientes. El tercer patron
lo denominan ‘de temas derivados o hipertema’, pues se produce la presencia de un
hipertema que se desglosa en diversos temas. A estos patrones, Gisbert (1996) les agrega un
cuarto patrén, el de ‘progresion de tema convergente’. Segun este, el tema del texto es el
resultado de la suma de dos o mas informaciones conocidas por el destinatario.

Las explicaciones hasta aqui resefiadas entienden la coherencia como un fenémeno
interno a los textos. No son las Unicas que pretenden explicar el fendmeno en cuestion,
pues, junto a ellas, es posible reconocer otras explicaciones que ven en la coherencia un
fendémeno que no es exclusivo de la interioridad de los textos. En este contexto es que
Vilarnovo (1990) habla de coherencia interna y coherencia externa. Cuando se habla de
coherencia externa se entiende que este fendmeno no se encuentra tanto en el texto como en
el sujeto que lo interpreta. En este sentido, la coherencia no seria un elemento o
caracteristica del texto mismo, sino una propiedad que un sujeto-intérprete le atribuye.

Desde esta mirada, la coherencia no se basa en cuestiones netamente lingiiisticas,
sino también, y fundamentalmente, en cuestiones extralingiiisticas. Entre ellas cobra
especial importancia el conocimiento de mundo a través de la experiencia que acumulamos
con el tiempo. Esta forma de entender el fenomeno que discutimos es la base de las
explicaciones que ven a la coherencia como interpretacion y como conexion entre estado de
cosas.

Para las teorias que entienden la coherencia como interpretacion, esta no estaria

tanto en el texto como en el sujeto que lo interpreta. En ese sentido, la coherencia seria un
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elemento externo al texto y, en este caso, se encontraria en el emisor o en el receptor, que
seria el que lo dota de sentido. De la misma forma, se postula que la coherencia no existe en
términos absolutos, sino que se presenta gradualmente, pudiendo ir de la incoherencia total
a la coherencia total.

En este sentido, De Beaugrande y Dressler (1981) sostienen que la continuidad del
sentido del texto estd en la base de la coherencia, entendida como la regulacion de la
posibilidad de que los conceptos y las relaciones que subyacen bajo la superficie textual
sean accesibles entre si e interactlien de un modo relevante (De Beaugrande y Dressler,
1981: 65). Esta definicion apunta a la idea de que la coherencia solo existe en términos de
su encaje en el mundo conceptual del receptor y, por lo tanto, no estd en el texto mismo. De
esto se desprende, entonces, que la interpretacion de un texto es un proceso
extraordinariamente complejo, no un simple proceso de descodificacion mas o menos
activa.

Para las teorias que intentan explicar la coherencia como conexion entre estados de
cosas, un texto es coherente cuando se pueden establecer relaciones entre las distintas
proposiciones o secuencias por la relacion entre los estados de cosas designados. De esta
forma, la realidad exterior se convertiria en la norma de la coherencia textual, en lugar de
situar las condiciones de coherencia en el propio texto. Asi, para entender un texto no basta
con distinguir sus estructuras léxico-sintacticas y determinar sus relaciones de cohesion;
ademas, es necesario que el receptor lo sitiie en un contexto de sentido (Maldonado, 1995:
171). Se entiende que establecer relaciones de coherencias es un proceso organizado y
motivado por las expectativas e intenciones del receptor. Esto implica que la coherencia es,
primero que todo, el resultado de una actividad de construccion y produccion. Se configura,
por ende, como un constructo cognitivo generado por el oyente/lector a partir de la
percepcion de la materialidad textual en una situacion.

En este contexto podemos situar las propuestas de van Dijk. Para este autor, la
coherencia no puede ser explicada en términos puramente lingliistico-gramaticales, ya que
la unidad del discurso se basa no so6lo en relaciones conceptuales entre palabras o frases,
sino sobre condiciones referenciales (van Dijk, 1996: 40). A juicio del autor, se vuelve

necesario distinguir dos niveles diferenciados en el proceso de comprension textual: el de
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la base textual o estructura semantica profunda y el de la superficie textual o marcas
internas del texto. La estructura superficial estd conformada por las relaciones léxico-
sintacticas intratextuales, las que se conforman linealmente por lo que s6lo pueden expresar
parte del texto y no su globalidad. Frente a estas relaciones lineales, la base textual se
configura polidimensionalmente a partir de la uniéon compleja en un todo de unidades
informativas compuestas por proposiciones y las relaciones entre ellas.

Una proposicion es una estructura conceptual, una unidad de representacion de
contenidos cognitivos que constituye el significado de una frase, la ‘idea de un hecho’ o de
un ‘hecho posible’ (van Dijk, 1996: 28). De forma analoga, el significado o representacion
mental de un texto estd formado por un conjunto de unidades semanticas proposicionales.
Asi, la comprension textual se puede entender como un proceso de constitucion de
proposiciones. El resultado de las relaciones establecidas es un constructo de naturaleza
semantico-cognitiva motivado por el sentido otorgado a las expresiones como también por
los vinculos referenciales existentes entre ellas y la condicion de las conexiones
establecidas. El significado de un texto se constituira a través del establecimiento de una
base textual coherente. La coherencia, entonces, se sitia en la estructura profunda del texto
y presenta una naturaleza semantico-tematica al estar formada por la integracién en un todo
congruente.

En este contexto, un escrito es un conjunto ordenado de proposiciones entre las que
se pueden inferir conexiones gracias a sus interrelaciones. Las relaciones que el receptor
establece en el proceso comprensivo entre los elementos textuales no son, primariamente,
relaciones entre frases, sino entre proposiciones; y el resultado obtenido por el lector/oyente
tras la comprension textual queda representado en su memoria en forma de proposiciones.
Para aclarar la constitucion de relaciones de coherencia, van Dijk introduce el término de
macroestructura textual, las que representan el significado global de un texto. Esa estructura
integral se establece con la formacion de macroproposiciones a partir de las proposiciones
locales del nivel frastico mediante procedimientos de transformacion semantica llamados
macrorreglas.

Asi, las macroproposiciones se derivan de un proceso de organizacion,

transformacion y reduccion de las proposiciones individuales en una estructura jerarquica
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compleja que no es implicada por ninguna de las proposiciones aisladas, sino solo
globalmente por la secuencia de proposiciones. Esas macroproposiciones forman a su vez
una estructura general jerarquizada que es la macroestructura del texto. Una
macroestructura es una secuencia de proposiciones que debe ser coherente, satisfaciendo las
condiciones de coherencia lineal (van Dijk, op. cit.: 51).

Junto a lo anterior, el autor sostiene que a la vez que se efectia la representacion
semantica del texto, se activa y actualiza un modelo situacional compuesto por los sucesos,
acciones, personas y situaciones a los que el texto hace referencia. La comprension textual
consistira en un proceso continuado de comparacion entre la base textual y el modelo
situacional.

Con todo, el concepto de coherencia se asocia a la forma de entender la
comprension textual, segin la cual el lector/oyente transforma, unidad tras unidad, las
frases del nivel superficial en proposiciones y las interrelaciona hasta conformar un todo
coherente. Pero, el lector no s6lo establece la coherencia a base de las proposiciones
expresadas en el texto, sino también, a base de las que estan almacenadas en su memoria,
las llamadas ‘proposiciones de conocimiento’ (Van Dijk, op. cit.: 40). En caso de que no se
logre establecer la coherencia entre determinadas proposiciones, es decir, si se presenta un

vacio de coherencia, entonces seran necesarias operaciones de inferencia.

A las explicaciones ya resefladas quisiéramos agregar la propuesta que realiza
Bérnardez. Este autor parte de la idea de que en el proceso comunicativo tanto productor
como receptor tienen un rol activo lo que implica que ambos realizan acciones durante la
interaccion. En este contexto, la coherencia textual no es intrinseca a los textos, sino que se
puede entender como el fruto del conjunto de procesos realizados por los participantes en la
comunicacion. Sostiene el autor, por tanto, que no existe la coherencia del texto en cuanto a
caracteristica del texto visible y reconocible en los enlaces entre oraciones, sus contenidos,
etc., sino como una caracteristica que aparece en varias fases del proceso comunicativo
global. De la misma forma, no es posible decir que un texto concreto es coherente si retine
determinadas caracteristicas de manera absoluta y en forma independiente al contexto

concreto en el que se ha producido (Bernardéz, 1993: 22-23).
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De lo anterior se deduce, entonces, que al preguntarse por la coherencia textual no
es suficiente sefialar las relaciones que deben existir entre las unidades lingiiisticas que
representan superficialmente el texto, sino que serd necesario considerar el proceso total
desde la intencién comunicativa misma del hablante hasta las estructuras lingiiisticas en que
se manifiesta finalmente esa intencidon. Asi, si consideramos el texto como un fenoémeno
pragmatico, la coherencia corresponde a un proceso pre-lingiiistico que se inicia con la
intencion comunicativa del hablante. Esta intencion se desarrolla en un plan del texto que
llegara a manifestarse verbalmente por medio de determinadas operaciones (Bernérdez,
1982:158). En otras palabras, no se puede afirmar que la coherencia corresponda a la
intencion comunicativa, pero depende directamente de ella. Con todo, es posible sefialar
que no solo es una propiedad del texto, sino también un proceso, pues es algo que se va
desarrollando desde el momento mismo en que el hablante decide producir un texto y que
llega hasta su estructuracion superficial.

Para el autor, el proceso de formulacion de un texto se produce, por lo menos, a
través de las siguientes etapa: 1) el hablante tiene una intencion comunicativa; ii) el hablante
desarrolla un plan global que le permitird, teniendo en cuenta los factores situacionales,
conseguir que tenga éxito su texto, es decir, que se cumpla su intencién comunicativa; iii)
el hablante realiza las operaciones necesarias para expresar verbalmente ese plan global, de
manera que a través de las estructuras superficiales el oyente sea capaz de reconstruir o
identificar la intencion comunicativa inicial.

Siguiendo su linea argumentativa, el autor sostiene que la interaccién comunicativa
plantea el siguiente problema: “cémo puede saber P que su texto garantiza, en la medida de
lo posible, que R comprendera M a partir de T” (Bernardez, 1993: 21).

En este punto, y frente a ese problema, Bernardez plantea que tanto los procesos de
produccion como de recepcion de un texto pueden entenderse como sistemas abiertos en la
medida que estan influidos por el contexto general y por el otro participante (Bernardez, op.
cit: 19). En otras palabras, si consideramos el proceso de comunicacion como la
interaccion e interdependencia de sistemas —y subsistemas- deberd existir un nivel de
equilibrio, esto es, un estado que se reconoce cuando entre ellos se produce la menor

cantidad de variaciones. Para que ello ocurra, cada sistema debe autorregularse. A partir de
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estas ideas, entonces, se puede entender el proceso de comunicacion lingiistica y, en
consecuencia, la coherencia textual de la siguiente forma y en palabras del autor:

“El productor P desea transmitir al receptor R un mensaje Mp (formado por un contenido
Cp y una intencién Ip) en un contexto C a través de un texto Tp. Tp serd coherente para R
en el contexto C cuando represente un estado estable (u 6ptimo). Como Tp es producido
habitualmente por P sin cooperacion activa de R (a diferencia de algunos tipos de
interaccion conversacional), el sistema (conjunto de procesos) 7wt deberd alcanzar ese
estado Optimo (=texto coherente) “por sus propios medios”, i.e. mediante un proceso de
autorregulacion p t, el sistema (conjunto de procesos) de recepcion del texto opera de
forma similar, tendiendo al estado 6ptimo de un Mr, que, en el contexto C y teniendo en
cuenta las caracteristicas de P (conocidas, inferidas, supuestas, etc. por R) resulte
suficientemente preciso y unitario (=coherente).” (Bernardez, op. cit.: 21).

De las propuestas del autor se desprende que la coherencia no es una caracteristica
intrinseca del texto ni un fendmeno que se puede asociar simplemente con un producto final
de una interaccidon comunicativa. Por el contrario, se sostiene que la coherencia se
encuentra en varios niveles de la interaccion: 1) el de Mp; ii) el de Tp; iii) el de Mr. La
coherencia, ademads, es producida en el transcurso de nty de pt, es decir, no es algo que
esté ahi secundariamente y, por lo mismo, variara segun las variaciones del contexto C.

En resumen, existen niveles de autorregulacion que podrian entenderse como
produccion de coherencia: el de cada uno de los (sub)sistemas que participan en la
comunicacion, y el del sistema global de la comunicacion entendido como sistema

complejo formado por la interaccion de dos subsistemas (produccion 7ty recepcion p t).
Asi, el hecho de que un texto sea coherente para el productor es fruto de nt; el que lo sea
para el receptor de debe a pt; la coherencia del texto propiamente dicha es el estado
estable resultante de las coherencias parciales obtenidas en ©t+ o t.

Siguiendo las propuestas del autor, para los fines de nuestra investigacion, no es de
importancia la coherencia tal como se refleja en el texto, sino la que se puede reconocer en
el mensaje construido por el hablante (Mp, en términos de Berndndez), que es la suma del

contenido que se quiere transmitir y de la intenciébn comunicativa del productor. Mas
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especificamente, nos interesa la coherencia que se puede asociar a la intencidon del emisor,
la que, desde nuestro punto de vista, queda manifiesta a través de las relaciones retdricas
que se establecen entre partes o segmentos de un texto, y es producto de lo que Tomlin y

sus colaboradores han definido como ‘gestion retorica’.

lll. Rhetorical Structure Theory (RST)

La RST surge como una respuesta factible ante la ausencia de una teoria que permitiera
atribuir estructuras y funciones a los textos, ofreciendo una explicacion de la coherencia de
ellos, es decir, de la ausencia de secuencias ilogicas y de lagunas. Esta teoria propuesta por
Mann y Thompson (1988a, 1988b, 2002) se sostiene en la idea de que cada parte de un
texto coherente tiene un funcidn especifica, un papel determinado, una razoén verosimil o
aceptable para su existencia dentro del texto, de acuerdo a las intenciones del escritor.

Junto a esta idea central, la teoria en cuestion se organiza en torno a otros dos
postulados. En primer lugar, la funcionalidad de la jerarquia y el papel comunicativo de la
estructura del texto. En segundo lugar, la predominancia de la estructura bajo un patrén
nicleo-satélite (Mann y Thompson, 1988). Asi, la RST propone una serie de posibles
estructuras -esto es, diferentes tipos de unidades fundamentales reconocibles en un texto-
que pertenecen a dos niveles diferentes: la “nuclearidad” y las “relaciones”.

De acuerdo a lo sostenido por los citados autores, el esquema estructural mas
frecuente es el de dos unidades de textos relacionadas de tal manera que una de ellas tiene
un papel especifico con respecto a la otra. De ahi que sostengan la predominancia de la
estructura bajo el patron nucleo-satélite. Un ejemplo sencillo de como funciona esta
estructura es el de la asercion seguida de una evidencia para tal afirmacion, tal como lo
definen los autores. La descripcion de RST indicaria que entre ambas unidades se produce
una relacion de ‘evidencia’, a la vez que pone de manifiesto que la asercidén es mas esencial
en el texto que la evidencia para tal afirmacion, de tal manera que la primera se transforma
en el nacleo de la relacion y la evidencia en su satélite. Ahora bien, en el caso de que las
relaciones no presenten una unidad central con respecto a los propositos del autor, la

relacidon se denomina Multinuclear.
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A juicio de Bernandez (1995), la distincion entre nucleo y satélite es de gran
importancia, pues ella permite suponer que un texto estd formado por dos niveles basicos
de informacion, a saber, el que contiene lo principal, la informacién mas importante que
quiere proporcionar el autor, y el nivel en el que aparece la informacion secundaria, en el
sentido de que aparece para ayudar a la comprension, aceptacion, etc., de la informacion
principal. En realidad no existen solo dos niveles, sino muchos, pues la estructura ntcleo-
satélite se va repitiendo en todos ellos de modo que para cada nivel tendremos un nucleo
(informacién principal) con sus satélites (informacion secundaria o subordinada) que a su
vez pueden analizarse en un nuevo nucleo con sus satélites, y asi sucesivamente.

De lo anterior se desprende, ademas, que las relaciones que se dan entre las partes
del texto tienen un contenido comunicativo propio. Siguiendo con el ejemplo ya
mencionado, la idea de ‘evidencia’ no esta explicitada en ninguna parte del texto, pero se
comunica a través de €l. Asi, la idea de ‘evidencia’, expresada de manera implicita, es
también parte del contenido comunicativo del texto. A estas contribuciones comunicativas
implicitas los autores las denominan ‘proposiciones relacionales’ (relational propositions),
las que, a juicio de Mann y Thompson, contribuye en gran medida a la posibilidad de “leer
entre lineas”, esto es, la posibilidad de que es frecuente encontrar comunicacion implicita al
leer un texto.

Como se puede observar, la RST tiene como finalidad facilitar el andlisis de los
textos. Un analisis, en este contexto, es entendido como un medio simbolico mediante el
cual un lector que conoce de la teoria puede explicar la unidad, conexion y coherencia de
cualquier monologo escrito, a través de afirmaciones escritas. Asimismo, como se trata de
una herramienta que permite la descripcion de textos, los autores plantean que no es una
imposicion para el observador u analista encontrar un papel especifico para cada parte de
un texto. Sin embargo, y considerando que sus postulados nacen desde el analisis de
variados textos escritos reales, Mann y Thompson han logrado concluir que cuando se trata
de textos cuidadosamente elaborados, es posible asignar un papel estructural a todos y cada

uno de los elementos que lo componen.
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Por otro lado, se plantea que todas las observaciones o posibles conclusiones a las
que puede llegar el observador o analista, asociadas a una relacion encontrada en un texto,
atribuyen una intencion al autor con respecto a las unidades de texto unidas por la relacion.
Por lo tanto, si el andlisis le atribuye un papel a cada unidad, también atribuye una
intencion a la presencia de ellas en el texto, esto es, atribuye una razén motivada por las
intenciones del escritor para la existencia de cada una de ellas. En otras palabras, la RST
presenta una explicaciéon del porqué el autor incluyé cada elemento en el texto,
proporcionando una explicacion de la coherencia textual independiente de sus formas
Iéxicas y gramaticales.

En este punto es necesario aclarar que la RST no es un modelo de la coherencia en
general, sino de aquella parte de la coherencia que es producto de la gestion retorica del
discurso y que ataiie, ademds, a la trama de las relaciones entre segmentos textuales.
Asimismo, aunque involucra parcialmente aspectos pragmaticos, semanticos y sintacticos
de un texto, todos estos se subordinan a las metas retoricas. Por esto, es posible afirmar que
la RST se sitGia en una situacion intermedia entre las descripciones de la coherencia en
niveles mas abstractos y los mds concretos.

Dado todo lo anterior, es posible afirmar que la RST se configura como una
aproximacion descriptiva de un texto que se relaciona con determinados fenémenos de la
organizacion textual, a saber: las relaciones internas, asumiendo la existencia de un vinculo
entre intenciones y relaciones; y, al mismo tiempo, las relaciones entre estas ultimas y la
coherencia global. En otras palabras, la RST permite dar cuenta de la coherencia que es
planificada e interpretada desde la gestion retdrica, pues se asocia a un nivel de coherencia
textual que da cuenta de un papel intencional para cada unidad.

Trabajando en el andlisis de textos escritos reales, Mann y Thompson han logrado
definir una lista con 24 tipos de relaciones (Mann y Thompson, 1988). Las relaciones que
se postulan son de dos tipos: aquellas que enlazan semdanticamente partes del texto
(relaciones de contenido), y las que establece el autor para conseguir que el lector u oyente
haga algo (relaciones de presentacion).

Cada relacion tiene una definicion que especifica aquello que el lector de un texto

debe juzgar como verdadero con el fin de establecer la relacion en cuestion entre dos
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unidades de un texto. Presentamos, a modo de ejemplo, la definicion de la relacion

CONDICION (Bernandez, 1995). Este ejemplo ilustra la definicion en concreto, pero

también el formato general para todas las definiciones.

CONDICION

Elemento de la definicion

Conclusiones del observador

Condiciones en el nucleo, N

(ninguna)

Condiciones en el satélite, S:

S presenta una situacion hipotética, futura, o atin no

realizada.

Condiciones en la combinacion N+S

La realizacion de la situacion presentada en N
depende de la realizacion de la situacion presentada

enS

El efecto (la intencion del autor al utilizar esta

relacion para dirigirse al lector)

El lector comprende coémo la realizacion de la
situacion presentada en N depende de la realizacion

de la situacion presentada en S

Para el andlisis de los textos se utiliza la herramienta computacional RSTTool

(O’Donnell, 2000) y la clasificacion de las relaciones retoricas propuestas por Mann y

Thompson. RSTTool no sélo permite la segmentacion y analisis de los textos, sino también

proporciona un esquema o diagrama de las relaciones que se pueden reconocer entre las

unidades en que se ha dividido el texto, tal como se muestra en el siguiente ejemplo (Mann

y Thompson: 2002).

1
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Como se aprecia en el diagrama, esquema o arbol retdrico, las relaciones entre los
objetos se representan por medio de lineas horizontales que remiten a las unidades
formadas por nucleo (N) y satélite (S), una linea vertical que sefiala la unidad nuclear (N) y
una curva dirigida que sale de S y llega a N. En el caso de las relaciones multinucleares la
curva no estd dirigida, de modo que marca simplemente la existencia de relacion. El
conjunto del texto se analiza estableciendo nuevos esquemas de niveles cada vez mas altos
a base de enlazar esquemas de los o6rdenes inferiores mediante relaciones.

Cabe destacar, por ultimo, que en las investigaciones desde la RST no se han
encontrado signos morfoldgicos, sintacticos o 1éxicos asociados a las relaciones retoricas,
pues la RST captura la estructura funcional y no la estructura formal de los textos. Sin
embargo, como herramienta de andlisis, la RST proporciona una base funcional para el
estudio de las formas especificas del texto que tienen relevancia en el discurso: los

marcadores del discurso y otros marcadores formales de la estructura del discurso.

IV. ESCRITURA

Como primer intento de acercarnos al concepto, y en términos sencillos, podemos entender
que la escritura es la produccion y el uso de sistemas graficos con fines comunicativos
(Cardona, 1994: 24). Parece ser un hecho que la lengua escrita ha gozado de mayor
prestigio que la lengua oral, lo que se evidencia, por ejemplo, en que uno de los criterios
que nos permite distinguir un dialecto de una lengua es, precisamente, la existencia de una
pronunciacion escrita. Asimismo, tal como plantea Cardona, la escritura es un sistema de
conductas mucho mas reflexivo, reglamentado y analizado que el sistema de la lengua oral
(op. cit.: 98). De ahi la importancia de su ensefianza, ya que es un saber al que la sociedad
le atribuye un gran valor y que, por lo tanto, debe ser potenciado desde la educacion
formal, facilitando que la mayor parte de los miembros de la sociedad logren comunicarse a
través de este medio.

En este apartado, hemos decidido abordar diversos temas relacionados con las
dimensiones desde las que se puede mirar el fendémeno de la escritura. Para su

comprension, hemos organizado la informacidn en sub-apartados que nos permiten ahondar
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con la profundidad que se merece cada uno los temas que nos permitan construir una

mirada global en torno a la problematica que nos convoca.

1. CODIGO ORAL Y CODIGO ESCRITO

Antes de analizar el proceso que permite al sujeto producir un texto escrito se vuelve
necesario preguntarnos por el codigo escrito y su relacion con la lengua oral. Sostenemos
que el codigo escrito no puede ser entendido como una simple traduccion del sistema oral,
por el contrario, debe ser entendido como un cédigo completo e independiente, pero que
tiene, indudablemente, relacion con lo oral. Tal como sefiala Ferreiro (2000) la escritura es
un sistema de representacion cuyo vinculo con el lenguaje oral es mucho mas complejo de
lo que algunos admiten, lo que se evidencia, por ejemplo, en que no existe la posibilidad de
transcripcion de la entonacion como marca de ironia. En este contexto, tanto desde la
didactica de la lengua como desde la psicolingiiistica se postulan diversos modelos que
explican la relacion entre los cédigos mencionados.

Desde la mirada de la didéctica de la lengua, tres son los modelos que postulan la
relacién que se establece entre lo oral y lo escrito. Por un lado se encuentra la concepcion
tradicional, segun la cual lo escrito constituye el modelo normativo que hay que aprender y
seguir. En sus postulados la lengua se presenta como monolitica y neutra, omitiendo las
variedades dialectales y los diversos registros y estilos. Junto a ella, la gramatica es
oracional y prescriptiva y se basa exclusivamente en el codigo escrito.

Por otro lado, se puede reconocer una concepciéon que entiende el escrito como un
codigo segundo y, basada en los postulados de la lingiiistica moderna, defiende la idea de
que lo oral es primordial y lo escrito se subordina a ello. Asi, la escritura se usa para
transcribir conversaciones de manera que se ensefia el codigo escrito (correspondencia
sonido-grafia) pero no el texto o el discurso escrito.

Por ultimo, se reconoce aquella concepcion que sostiene que los codigos oral y
escrito son codigos diferentes y autéonomos que vehiculan la misma lengua. Esta
concepcion estd relacionada con el enfoque comunicativo del aprendizaje de una lengua

particular, segtn el cual los alumnos deben aprender a comunicarse de manera eficaz tanto
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de forma oral como escrita. En este contexto es que Vigner (1982) sostiene que la
produccion y la comprension del escrito no dependen del cddigo oral. Como justificacion a
la teoria de la autonomia de los dos codigos, este autor argumenta que no existe una
correspondencia univoca entre sonidos y grafias que permita establecer un paralelismo
exacto entre ambos canales y, también, que se han dado casos de dislexias solamente
graficas.

Desde la optica de la psicolingiiistica, Scinto (1986) analiza el problema y presenta
tres modelos de relacion oral-escrito. El primero de ellos es denominado ‘modelo
dependiente’, segun el cual lo oral es entendido como la manifestacion primera, natural y
fundamental del lenguaje; y lo escrito, como su mera transcripcion grafica, su copia
cultural. Sefiala Scinto que este modelo se sustenta en argumentos filogenéticos (el lenguaje
oral es historicamente anterior a la escritura e, incluso, existen comunidades que no
conocen la escritura) y ontogénetico (los nifios adquieren facilmente y de manera natural el
codigo oral, mientras que la escritura se aprende de manera consciente). Para el autor, tanto
el codigo oral como el escrito necesitan un determinado contexto cultural para desarrollarse
y ser aprendidos, por lo tanto los dos son, al mismo nivel, capacidades comunicativas
potenciales de la persona.

El segundo es llamado ‘modelo independiente’ el que sostiene que el codigo oral y
el escrito son absolutamente autébnomos. No solo se trata de modelos independientes, sino
que so6lo son dos de las posibles manifestaciones con las que se puede expresar el lenguaje
(p.e. la légica o el lenguaje de las matematicas serian otras manifestaciones). Para Scinto se
trata de un modelo logico y posible, pero dificil de defender, ya que la historia de la
escritura muestra que ésta no se ha desarrollado al margen de lo oral, ademas, ambos
cddigos comparten caracteristicas gramaticales y 1éxicas.

Un tercer y ultimo modelo es el denominado ‘modelo equipolente’. De acuerdo a lo
sostenido por éste, el codigo oral y el escrito tiene caracteristicas estructurales comunes aun
desarrollando funciones distintas y complementarias en la comunidad lingiiistica. Entre las
caracteristicas estructurales comunes destaca la correspondencia entre sonido y grafia que
permite transcribir el lenguaje oral a escrito y viceversa. En cuanto a las funciones

particulares que desempefian se destacan la preservabilidad y el grado de contextualizacion:
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el lenguaje oral desaparece inmediatamente, no dura y depende del contexto situacional,
mientras que el escrito perdura en el tiempo y es autdnomo del contexto.

Al igual que el codigo oral, el escrito se adquiere en el seno de una sociedad
determinada. Considerando que la escritura no es la simple transcripcion de la oralidad se
vuelve necesario revisar como es que un sujeto adquiere este codigo. De acuerdo lo
planteado por Krashen (1982), este proceso de adquisicion se asemeja al que se produce al
aprender una segunda lengua, por lo que la teoria del input comprensivo puede ser valida en
este contexto.

Siguiendo esta teoria, debemos establecer una distincion entre la adquisicion,
entendida como un proceso inconsciente parecido al que sigue un nativo al adquirir la
primera lengua; y el aprendizaje, es decir, el estudio consciente y organizado de la lengua.
Asi, la adquisicion se presenta como un proceso central y basico y el aprendizaje solo sirve
para corregir los textos que producimos. La unica forma en que adquirimos el codigo es
mediante input comprensivo, esto es, la comprension de mensajes elaborados con el coédigo
que queremos dominar, fijandonos sobre todo en lo que dicen, en el contenido, y no tanto
en como lo dicen, esto es, en la forma. En otras palabras, los textos que producimos se
basan inicialmente en el sistema adquirido esto es, los construimos partiendo de los
conocimientos que hemos adquirido subconscientemente. El sistema aprendido, en cambio,
sirve para modificar o corregir posteriormente estos textos. Asi, la adquisicion es un
proceso mucho mas poderoso que el aprendizaje y, en definitiva, es el responsable del
dominio que alcanzamos de la lengua escrita.

Se aceptamos la teoria del input comprensivo, la forma para adquirir la escritura es a
través de la lectura. Una lectura que motive al aprendiz, que lo haga leer por interés o
placer. En esta lectura, el interés del aprendiz debe estar en el contenido y no en la forma.
Ahora bien, es posible que pese a un input comprensivo suficiente no se produzca la
adquisicion del codigo. En este contexto, Krashen (1984) formula la hipdtesis del filtro
afectivo, segun el cual, cuando un aprendiz no estd motivado, cuando no le interesa el
codigo escrito ni se identifica con sus usuarios, el filtro afectivo selecciona la entrada de
input de tal forma que el organizador no dispone de todos los datos para inducir el sistema

del codigo.
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Lo que si parece indudable es que el codigo escrito no puede ser aprendido
conscientemente con ejercicios de gramatica porque la lengua es excesivamente compleja y
es imposible aprender todas sus reglas. Sin embargo, no se puede negar que la instruccion
gramatical y consciente puede tener una cierta utilidad. En este contexto, el uso de la
lengua es el componente principal del proceso de adquisicion del codigo escrito, frente a la
gramatica que ocuparia un papel secundario. La instruccidon gramatical es importante en
otros aspectos, distintos a la adquisicion del coédigo: puede proporcionar un bagaje
lingiiistico y tedrico importante, bagaje que desempefia un papel relevante en los procesos

de correccion y revision del escrito durante la composicion del texto.

2. ESCRITORES MADUROS-EXPERTOS E INMADUROS-NOVATOS

Cabe en este punto hacer la distincion entre saber el codigo escrito y el proceso de
composicion o produccion de textos. Kashen (1984) sostiene que, siguiendo la distincion
Chomskiana entre competencia y actuacion, el codigo escrito, esto es, el conjunto de
conocimientos de gramatica y de lengua que tiene en la memoria un sujeto, corresponderia
a la competencia, mientras que la actuacion referiria a la composicion.

Considerando esta distincion entre codigo escrito y composicion de texto se puede
hablar de tipos de escritores. Asi, Cassany (1988) afirma que el escritor competente es el
que ha adquirido satisfactoriamente el codigo y que, ademas, ha desarrollado procesos
eficientes de composicion del texto. El escritor no iniciado, por el contrario, es aquel que no
tiene conocimiento del cddigo ni utiliza los procesos caracteristicos de composicion. El
escritor bloqueado, por su parte, aun cuando puede haber adquirido el cddigo, tiene
problemas para escribir, porque no ha sido capaz de desarrollar las estrategias apropiadas
para utilizar los conocimientos que posee de la lengua escrita en una situacién concreta
(Cassany, 1988: 85-87).

Por su parte, Flower (1979), analizando el proceso de composicion de un texto,
sostiene que los escritores buscan reproducir la forma de su pensamiento en un mensaje y
que este se adapta a las necesidades y a las caracteristicas de los lectores. Siguiendo este

pensamiento, la autora distingue dos tipos de prosa: la del escritor y la del lector.
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Si consideramos la funcion que cumple cada una de ellas, podemos sostener que la
prosa de lector es aquella que posibilita la comunicacidon efectiva entre un autor y sus
potenciales receptores. En otras palabras, es una prosa que se corresponde con el codigo
escrito y en la que este se utiliza en funcion de la audiencia y las restricciones que esta le
impone. Por su parte, la prosa de escritor no considera las necesidades del posible lector ni
se preocupa de buscar las formas de expresion mas idoneas para él, lo que permite al autor
mayor libertad para generar y desarrollar las ideas. Por esta razon, Flower sostiene que mas
que entenderla como una prosa defectuosa que fracasa en su intencion comunicativa o que
estd cargada de errores gramaticales o semanticos, debe ser vista como una etapa del
proceso de produccién del texto.

En cuanto a la estructura, la prosa de lector se caracteriza por ofrecer a la audiencia
una estructura retorica elaborada de acuerdo al propdsito comunicativo de su escritor. Se
puede ver, entonces, que el autor ha sido capaz de construir una red logica de conceptos,
ordenados jerarquicamente, que se adecuan tanto al lector como a la situaciéon comunicativa
en su globalidad. En cambio, la prosa de escritor reproduce la estructura que el autor tiene
en su memoria de la informacion que pretende expresar, por ello suele reproducir la forma
como éste va descubriendo y construyendo las ideas que formara. Asi, esta prosa suele
contener simplemente listas de ideas sin relacionar, no utiliza conectores 16gicos o causales
y puede representar ideas poco desarrolladas y poco profundas.

Con todo, podemos sostener que en la prosa de lector, el autor selecciona entre el
repertorio de usos que domina los que mds se adectian a la audiencia, crea un texto
autonomo, comprensible en si mismo que no necesita del contexto para tener significado.
Es ella la inica que puede asegurar una comunicacion efectiva. Debe ser, por lo tanto, el
resultado de todo proceso de elaboracion del texto. Flower afirma que el mejor proceso de
composicion es el que, desde un principio, trabaja con la prosa de lector, ya que en ella la
necesidad de adaptarse a la audiencia estd presente durante toda la composicion (Flower,
op.cit.: 141).

Sin embargo, aun cuando es posible que la prosa de escritor fracase en la
comunicacion, puede ser un instrumento muy valido para apoyar el proceso creativo del

autor y para construir el significado global del texto. Asi, por ejemplo, cuando se escribe
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sobre un tema desconocido porque el autor no ha elaborado los conceptos y es posible que
ignore los distintos aspectos que intervienen del tema, se recomienda usar en primer lugar
la prosa de escritor para investigarlo y después transformarla a prosa de lector, en una
segunda fase, para adecuar el escrito a las caracteristicas de la audiencia. Esta
transformacion implicaria: 1) adoptar el punto de vista de la audiencia; ii) transformar las
ideas sueltas, las informaciones inconexas y los detalles en conceptos; y iii) adaptar la
estructura a una estructura retorica que sirva a un proposito comunicativo.

Scardamalia y Bereiter (1992), por su parte, sostienen que la principal diferencia
que se puede reconocer entre la composicion madura e inmadura estd en la forma en que el
escritor integra el conocimiento y en lo que sucede con ese conocimiento durante el proceso
de composicion. Proponen dos modelos de composicion a partir del andlisis de la escritura:
‘decir el conocimiento’ y 'transformar el conocimiento’.

De acuerdo a sus postulados, el proceso de escritura es andlogo a la resolucion de un
problema. En este contexto, ‘decir el conocimiento’ explica la forma en que un escritor
elabora el contenido de su texto a partir del topico sobre el que va a escribir y a partir de un
género discursivo ya conocido. Asi, la creacion del texto se produce sin la necesidad de un
plan o de un objetivo global que permita construir las restricciones del problema o sin los
procedimientos de resolucion propios de los procesos maduros de composicion.

El texto se elaboraria de la siguiente manera: el escritor construye alguna
representacion de lo que se le ha pedido que escriba; luego, localiza los identificadores del
topico y del género discursivo. Tanto el topico como el género le serviran al autor para la
busqueda de informacion en la memoria y pondran en marcha, casi automaticamente,
conceptos asociados. Nos dicen los autores que ‘“gracias a un proceso de activacion
propagadora, es posible utilizar en la composicion la informacion que existe en la memoria.
Este proceso se inicia por medio de pistas deducidas de la propia tarea asignada.”
(Sacardamalia y Bereiter, op. cit.: 46). Esta activacion es la que posibilita la elaboracion de
la informacion mas adecuada al contexto inmediato, eximiendo al escritor de un control o
un plan coherente.

De la misma manera, es la propia tarea asignada la que prescribe o implica el

género. En el proceso de produccion, los identificadores de género funcionan del mismo
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modo que los de topico. Asi, estos identificadores conducen a estimulaciones de la
memoria, que operan en combinacidon con las estimulaciones de la memoria topica, para
aumentar la posibilidad de que la activacion propagadora produzca el contenido apropiado.
Por ejemplo, la estimulacion topica combinada con la estimulaciéon género activa el
contenido para la primera frase del texto.

Al tener algo de texto elaborado, este sirve como fuente adicional de identificadores
de topico y género. Estos identificadores aumentan la tendencia hacia la coherencia, ya que
el proximo item que se recuperard se verd influenciado por los items previamente
recuperados. Este proceso de ‘pensar-decir’, tal como lo denominan los propios autores,
continda hasta que se acabe la hoja o hasta que se agoten las ideas que vienen a la memoria.

Tal como se produce con la prosa de escritor y la prosa de lector propuesta por
Flower, el modelo ‘transformar el conocimiento’ contiene al anterior como un subproceso
dentro del proceso complejo de solucion de problemas que es la elaboracion del texto
escrito.

Para los autores, este proceso de solucion de problemas implica dos clases distintas
de “espacios — problemas”: de contenido y retorico. En el de contenido, los estados de
conocimiento se pueden describir como creencias y las operaciones como las deducciones o
las hipdtesis que conducen de un estado de creencia a otro. En el retérico, los estados de
conocimiento corresponderian a las representaciones que incluyen al texto y los objetos que
a ¢l se subordinan; las operaciones son aquellas que alteran al texto, los objetivos o las
relaciones entre ambos. En este sentido, la retérica se ocupa de cumplir los objetivos
discursivos asi como de las relaciones entre el contenido y las posibles reacciones del
lector.

Los autores proponen que la transformacion del conocimiento se produce dentro del
espacio del contenido, pero para que ésta se realice debe haber una interaccion entre el
espacio del contenido y del espacio retorico. La clave consiste en traducir problemas del
espacio retorico en sub-objetivos a conseguir dentro del espacio del contenido y viceversa.
Asimismo, las operaciones llevadas a cabo dentro del espacio del contenido para conseguir

tales sub-objetivos podrian, a su vez, producir cambios en la creencia del escritor o en sus
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elaboraciones y podrian provocar nuevas conexiones o modificaciones en sus objetivos
hacia estudios futuros.

Por su parte, en el caso del modelo ‘transformar el conocimiento’ la informacion
recuperada desde la memoria es igual a la que se produce en el proceso de ‘decir el
conocimiento’. La diferencia radica en que dicha informacién recuperada no solo se adapta
a las necesidades del topico y del género, sino que debe adaptarse, ademas, a las
restricciones que se originan a partir del andlisis del problema retdrico que realiza el autor.

Ahora bien, cabe puntualizar que el modelo ‘decir el conocimiento’ no afirma que
los jovenes carecen de objetivos, propositos o intereses al escribir. Sostiene, simplemente,
que el autor carece de recursos para introducir, de un modo activo, estos objetivos o
intereses en el proceso de composicion. Si hacemos la analogia, el modelo en cuestion se
refleja en lo que Flower denomina ‘prosa de escritor’, esto es, una prosa que refleja el curso
del pensamiento del escritor en vez de adaptarse al curso del pensamiento del lector.

Junto a lo anterior, los autores postulan otras caracteristicas que se reconocen en los
escritores inmaduros acerca de los textos. En relacion a la coherencia topica, sostienen que
los textos tienden a cefiirse a sus topicos mds simples y las frases son coherentes con esos
topicos simples. En cuanto a la forma, los textos tienden a ajustarse a los requisitos
estructurales de los géneros, aunque no alcancen, necesariamente, sus objetivos. Por
ejemplo, en la escritura persuasiva producird, minimamente, una afirmacion de creencia
acompafiada de una lista de justificaciones, pero no una linea argumentativa desarrollada.
Ademas, los escritores inmaduros utilizan menos representaciones abstractas durante la
generacion del texto, lo que implica que sus textos sean mas cortos y menos complejos (op.

cit: 54-58).

3. MODELOS EXPLICATIVOS DE LOS PROCESOS DE ESCRITURA

Varios han sido los modelos que se han propuestos para explicar los procesos
involucrados en la actividad de escritura. A juicio de Gil de Escudero (1985), las diversas
propuestas pueden resumirse en tres tipos de modelos: los de traduccion, los de etapa y los

modelos cognitivos.
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Los modelos de traduccion, nos dice el autor, conciben el proceso de escritura como
un proceso complementario o inverso del proceso de lectura. En este sentido, la actividad
de escritura no seria mas que el simple proceso de codificacion de la informacién en un
codigo grafico. En otras palabras, el proceso de escritura consiste en “la realizacion de un
proceso de substitucion o traduccion de una idea o conjunto de ideas que se encuentras
codificadas ya en algun tipo de representacion” (op.cit.: 88).

Entender el proceso de escritura como un proceso automadtico de traduccion
convirtid a los procesos de generacion de ideas en el punto central de la actividad de
escritura. Seran las diferencias entre los procesos de lectura y de escritura las que conllevan
a la diferenciacion entre ambas actividades, llegando a la conviccidon que deben estudiarse
por separado y no como las dos caras de una misma cosa.

Los modelos de etapa, por su parte, presentan al proceso de composicion de un texto
como una serie de fases separadas en el tiempo que permiten el desarrollo gradual del
producto escrito; fases a través de las cuales, por lo demas, el autor progresa de forma
lineal.

Para Gil Escudero el problema bésico de estos modelos radica en el hecho de que
permiten dar cuenta del crecimiento o desarrollo del producto escrito, pero no asi de los
procesos internos del sujeto que los produce (op. cit.: 89). En este contexto, la etapa de pre-
escritura corresponde al momento en que se descubren las ideas; la escritura es la etapa en
la que se produce el resultado visible, esto es, el texto; y la re-escritura es un trabajo que se
realiza sobre el resultado logrado como producto final.

El problema sefialado por Gil Escudero se pone de manifiesto al observar que los
escritores planifican y revisan, es decir, pre-escriben y re-escriben al mismo tiempo que
escriben, de lo que se concluye que no hay etapas claramente delimitadas e independientes
en el proceso de escritura. De la misma manera, tomar como punto de referencia el
producto final impide ofrecer una explicacion adecuada del proceso intelectual de
composicidon momento a momento. Esto, sumado a la imposibilidad de explicar como el
producto de cada etapa se transfiere a la siguiente y la falta de explicacion de la toma de
decisiones y de los movimientos en retroceso, provocaron el rechazo de este tipo de

modelos por parte de los investigadores de corte cognitivistas.
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Los modelos cognitivos, por su parte, se basan en la idea de que un modelo actia
como una metafora y debe ser una hipotesis dinamica que permita aproximarnos a los
procesos mentales implicados en las distintas formas de actividad de la escritura y los
factores que influyen en dichos procesos. Asi, un modelo cognitivo de la escritura debe
incluir explicaciones relacionadas con como se produce y revisa el texto y, también,
respecto a como dichos procesos se ven afectados por el propdsito, la motivacion, las
expectativas y los conocimientos previos del escritor.

A juicio de Gil Escudero, desde los afios 80 se han realizado una serie de propuestas
de diferentes modelos cognitivos. Asi, es posible reconocer, a lo menos, tres grupos de
modelos: 1) modelos que presentan un enfoque proximo a la enseflanza, relacionados con la
evaluacion, los problemas de instruccion y la educacion. Por lo general, estos modelos
conceden especial importancia a la audiencia; i) modelos que intentan integrar la teoria de
los procesos de la escritura en el marco mas amplio de las actividades comunicativas; iii) y
modelos centrados en la actividad de escritura intentando ofrecer un marco general para su
estudio.

Todos estos modelos, sostiene el autor, han significado un cambio radical de
perspectiva que ha permitido dar un salto importante desde el supuesto de que la escritura
es un proceso automatico de mera traduccion a entenderla como un proceso de elaboracion
y descubrimiento que estad bajo el control consciente del productor.

Agrega, ademas, que los modelos cognitivos actuales comparten en general una
serie de supuestos basicos comunes. En primer lugar, que la escritura implica una serie de
procesos individuales o actividades cognitivas que se constituyen de subprocesos, éstos
organizados en un sistema jerdrquico. En segundo lugar, que los modelos propuestos
consideran distintos niveles de procesamiento a través de los cuales se desplaza el control
consciente del escritor. Por ultimo, que todos estos procesos tienen un caracter
eminentemente interactivo, pudiendo producirse tanto en un mismo nivel como entre
distintos niveles (op.cit: 90-91).

Con todo, es posible sostener que la tarea de escritura posee un caracter
marcadamente flexible, recursivo e interactivo, es decir, el escritor puede pasar de unas

actividades a otras en cualquier momento del proceso y repetir ciclos de actividades.
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Ademas, los procesos y estructuras caracteristicos de la tarea de escritura se ven afectados y
controlados por variables internas —fundamentalmente el conocimiento previo que tiene el
autor de las restricciones lingiiisticas o del tema de escritura- y externas — el contexto

comunicativo o los potenciales lectores-.

3.1 EL MODELO DE FLOWER Y HAYES

Varios autores, entre los que se incluyen Gil Escudero (1985) y Cassany (1988), han
centrado su atencion en las propuestas que realizan Flower y Hayes (1981 y 1996) dentro
del contexto de los modelos de procesos de escritura que se insertan en las propuestas de
orden cognitivista. Nos parece interesante dar cuenta de este modelo, ya que parece ser una
de las teorias que mayor aceptacion ha tenido dentro de los estudios que buscan explicar los
procedimientos tras esta actividad.

Flower y Hayes (1996) conciben la escritura como una actividad que puede
equipararse a la soluciéon de problemas en que se utilizan procedimientos como la
planificacion, el analisis y la inferencia. En este contexto, el modelo de escritura que
proponen -un modelo descriptivo de escritores competentes- explicaria las etapas y sub-
etapas que realiza un escritor en la construccion de un escrito, integrandolos en una
estructura general. Para los autores, los procesos implicados en la composicion del texto no
son etapas unitarias y rigidas ni se suceden linealmente siguiendo un orden determinado.
Por el contrario, sostienen que cada proceso puede actuar mas de una vez en cualquier
momento de la composicion.

La teoria propuesta por los autores descansa en cuatro supuestos basicos:

1) el proceso de escritura estd conformado por un conjunto de procesos de pensamiento
caracteristicos que los escritores organizan durante la composicion.

i1) los procesos de escritura estdn organizados jerarquicamente y estrechamente
interrelacionados. Dicho proceso es recursivo lo que implica una combinacion compleja de
diversas actividades.

ii1) la escritura es un proceso dirigido a una meta. Para alcanzarla, los escritores crean

durante el acto de composicion una red jerarquica de metas que dirige y controla el proceso.
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Estas metas u objetivos pueden estar relacionados con el proceso, con el contenido o con
ambos.

iv) aunque la escritura es una actividad dirigida a una meta, no tiene que estar
necesariamente limitada por los objetivos con los que el escritor comienza el acto de
composicion. De hecho, se van creando nuevas metas durante el proceso de composicion.

A juicio de los autores, el acto de redactar implica tres elementos esenciales que se

reflejan en las tres unidades del modelo: el ambiente de trabajo, la memoria a largo plazo
del escritor y los modelos de escritura (Flower y Hayes, op. cit: 6), los que detallamos a
continuacion.
1. El ambiente de trabajo contiene todos los elementos externos al escritor: la audiencia, el
problema de expresion que se plantea, el canal de comunicacion, el propdsito del emisor,
etc. Dentro de este elemento se distinguen dos elementos fundamentales: el problema
retdrico y el texto escrito.

El problema retérico engloba el conjunto de circunstancias que nos moviliza a
escribir algo, los propdsitos tras la escritura. Estd formado, entonces, por todos los
elementos que forman parte de la situacién de comunicacion, entre ellos: los propositos u
objetivos que se marca el autor, la audiencia, la relacion entre el autor y sus potenciales
receptores, los roles que desempefian los sujetos que interactuan, el tema del texto, el
codigo que se utiliza, etc.

A juicio de los autores, el problema retorico seria el elemento mas importante al
inicio de la composicion, ya que el analisis correcto de todos sus elementos seria el primer
paso para la elaboracion de la solucion al problema, esto es, el texto. En este sentido, los
buenos escritores serian aquellos que tienen la capacidad para considerar todos los
elementos que conforman el problema retorico antes de la composicion, ya que, si el texto
es la solucion a un problema, solo se pueden solucionar aquellos problemas que se han
definido y delimitado con exactitud. Por el contrario, si el autor se hace una representacion
parcial o muy superficial del problema retorico, no podra componer un texto que se adecue
a las caracteristicas de la situacion de enunciacion.

Por su parte, una vez iniciada la composicion y a medida que avanza, aparecera un

nuevo elemento en la situacion de comunicacion que, indudablemente, pondrd nuevas
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restricciones a lo que puede expresar el autor: el mismo texto que se va formando. La
influencia que el escrito tenga sobre el proceso de composicion variara de un escritor a otro
y de unos escritos a otros. Por ejemplo, y en el caso de escritos incoherentes, la gestacion
del texto tiene que haber ejercido poca influencia. Asi, se postula que una de las
caracteristicas de los escritores deficientes es una mayor preocupacion por redondear y
acabar las frases o los parrafos empezados y, al mismo tiempo, el desgano de saltar de

cuestiones locales, como éstas, a aspectos mas globales del texto.

2. El proceso de escribir como segunda unidad del modelo propuesto por los autores, se
compone de tres procesos mentales de escritura, a saber: planificar, redactar o traducir y
examinar o releer. Junto a ellos, en esta unidad los autores reconocen un mecanismo de
control al que denominan ‘monitor’. Este monitor tiene como funcién regular los procesos
implicados en la escritura, decidiendo en qué momento actia cada uno.

Al planificar, los escritores se forman una representacion mental de las
informaciones que contendra el texto que se proponen producir. Se trata de una
representacion muy abstracta que puede ser, incluso, una imagen visual o el simple
propdsito de comunicar. La funcidon de este proceso es establecer las metas y planificar el
contenido por lo que se puede dar en cualquier momento de la composicion. La elaboracion
de esta representacion contiene tres subprocesos: generar ideas, organizarlas y formular
objetivos.

La generacion de ideas es la busqueda, en la memoria a largo plazo, de las
informaciones necesarias para la elaboracion del texto. Luego, estas ideas se organizan, es
decir, las informaciones alcanzadas se estructuran segun las necesidades de las situacion de
comunicacion. Se puede ver, entonces, que todas las decisiones de orden retdrico dependen
de este subproceso y que desempefia un papel muy importante en el descubrimiento y en la
creacion de ideas nuevas porque es el responsable de agrupar las informaciones, de rellenar
los vacios y de formar nuevos conceptos.

El tercer subproceso corresponde a la formulacion de objetivos que dirigiran el
proceso de composicion. El autor puede establecer libremente estos objetivos o bien puede

aprovechar los objetivos aprendidos y grabados en la memoria a largo plazo. Estos
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objetivos pueden ser de procedimiento o de contenido. Los objetivos de procedimiento son
independientes del contenido del texto y tratan sobre coémo el escritor va a realizar el
proceso de composicion. Los planes de contenido, por su parte, son los encargados de
producir los textos, ya que su funcion es transformar las ideas en un texto escrito, siguiendo
la pista de una palabra, una idea o un evento y desarrollando sub-planes.

La redaccion o traduccion, por otro lado, consiste en el proceso que permite al autor
transformar las ideas que tiene en un lenguaje visible y comprensible para el potencial
lector. En otras palabras, esa representacion inicial debe ser convertida en lenguaje escrito,
inteligible y comprensible para el receptor del texto. El autor, por tanto, expresa, traduce y
transforma sus representaciones abstractas en una sola secuencia lineal de lenguaje escrito.

Finalmente, el escritor debe examinar o releer todo lo que se ha planificado y escrito
anteriormente. Asi, examina las ideas, las frases que se han redactado, los planes y los
objetivos que ha elaborado mentalmente. Este proceso se compone de dos subprocesos: la
evaluacion y la revision. En el primero de ellos se produce una valoracion de los hechos y
el autor busca comprobar que responda a la idea original, a las necesidades de la audiencia,
entre otras cosas. En el segundo, el escritor modifica algunos aspectos del texto escrito o de
los planes y objetivos elaborados. Cabe sefialar que, como todos los subprocesos, ambos
pueden ocurrir en cualquier momentos de la composicion.

Como ya sefialamos, los autores postulan que durante la redaccion del texto actta lo
que han denominado ‘monitor’. La funcién de este monitor es controlar y regular las
actuaciones de todos los procesos y subprocesos durante la composicion. Este monitor es
importante en la medida que determina qué proceso o subproceso entra en juego durante la
redaccion, ya que, como indicamos con anterioridad, las etapas descritas por los autores no
siguen un orden lineal, sino que durante toda la composiciéon actian conforme a las

necesidades del escritor.

3. La memoria a largo plazo (MLP) corresponde al espacio en el que se encuentran
almacenados los conocimientos que el autor tiene sobre el tema del texto, la audiencia, los
conocimientos del cddigo y las estructuras textuales que puede utilizar. A juicio de los

autores, se trata de una entidad relativamente estable que posee una estructura interna
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propia (op. cit: 7). Asi, cuando el escritor busca alguna informacion la obtiene estructurada
en la forma en que fue grabada. Por ello, una de las actividades que éste debe realizar
consiste en adecuar esas informaciones a las nuevas necesidades y restricciones que le

impone el texto, los objetivos y el lector.

Para entender cémo funciona el modelo propuesto por Flower y Hayes hay que
considerar que los procesos mentales que subyacen a la actividad de composicion tienen
una organizacion jerarquica y concatenada que permite que cualquier proceso puede actuar
encadenado a otro. En ese sentido, los autores postulan que las unidades no actiian en un
orden rigido, sino que en cualquier momento cualquier subproceso puede ser encadenado a
otro. Esto porque los procesos implicados en la actividad de escritura no son etapas
compactas e indivisibles que actiian solo en un momento especifico y determinado de la
composicion.

Lo anterior es comprensible en la medida que entendemos la composicién como un
proceso de pensamientos dirigido por una red de objetivos (Cassany, 1988: 155). Es el
propio escritor quien crea y desarrolla dicha red. Y estas redes de objetivos no se crean en
una etapa de pre-escritura, sino que se irdn desarrollando durante todo el proceso de
composicion. En ese sentido, los objetivos marcaran la dindmica con la que avanza la
elaboracion del texto pudiendo tener diversas funciones, como evaluar, describir, indicar un
camino nuevo, etc. Al respecto, se sostiene que los escritores poco competentes dependen
de objetivos muy generales y poco desarrollados, mientras que los buenos escritores tienen
la capacidad de formular objetivos de nivel medio que definen y perfilan las ideas mas
globales y abstractas al tiempo que dan coherencia a los planes locales (op. cit: 157).

La teoria postula que los planes u objetivos del texto disefiados por el escritor
compiten con los conocimientos que éste almacena en su memoria a largo plazo y con el
texto que se va gestando para dirigir el proceso de composicion. En otros términos, estos
tres elementos imponen restricciones al escritor. Cabe preguntarse, entonces, qué es, en
definitiva, lo que dirige este conjunto encadenado de elecciones que constituye la
composicion. Al respecto no existe una unica y consensuada respuesta. Algunos estudiosos

sostienen que es el proposito comunicativo, el fin o intencién con que el escribe el autor.
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Otros sefialan que es el tipo de relacion que se establece entre quienes interactian o,
incluso, las restricciones sintdcticas y semanticas. Lo que parece mdas aceptado son los
postulados que afirman que todos estos elementos tienen cierta influencia en la
composicidon y que compiten entre ellos para gobernar las decisiones que toma el autor. Lo
cierto, sefala Cassany (1988) es que cada elemento impone sus restricciones a la
composicion y es el escritor quien debe saber coordinarlas.

Por otro lado, este mismo autor afirma que durante el proceso de composicion de
textos se producen actos de aprendizaje que permitiran al escritor regenerar los objetivos y
los planes que se ha planteado. El autor empieza un texto con unos objetivos iniciales y
durante la generacion y la organizacion de la representacion del texto aprende cosas que le
permiten reformularlos (Cassany, 1988:158-159). Asi, el escritor formula un objetivo para
generar ideas mientras explora los conocimientos que tiene del tema sobre el que va a
escribir y genera un conjunto variado de ideas. Luego, regresa al objetivo inicialmente
formulado y reconsidera todas las ideas que ha generado. Aqui es cuando la escritura puede
elaborar conceptos nuevos o construir pensamientos mas complejos que los anteriores.
Finalmente, estos nuevos conceptos que ha formulado y ha aprendido sustituirdan a los
objetivos iniciales y el proceso continuara bajo sus directrices. Esta habilidad de explorar
los temas, desarrollarlos y formar nuevos conceptos que regeneran los primeros es lo que
Flower y Hayes entienden por pensamiento creativo. Segun ellos, sera mas creativo el
escritor que durante la composicion vaya reformulando su representacion del problema
retdrico y del propio texto (Flower y Hayes, 1996: 13).

A los modelos propuestos tanto por Flower y Hayes se han ido sumando
investigaciones y propuestas que, mas que rechazar lo hecho por los mencionados autores,
buscan expandir y profundizar en el conocimiento de los procesos cognitivos que entran en
juego durante la actividad de escritura.

Asi, McCutchen (2006 y 2011) centra su mirada en los procesos lingiiisticos que
apoyan la produccion de textos, e intenta explicar codmo estos procesos interactian con
otros aspectos del conocimiento que son relevantes para la escritura.

A partir de sus investigaciones, la autora postula que los procesos lingiiisticos y

otros procesos relacionados con el conocimiento de la escritura, como podria ser el



43

conocimiento de las tipologias textuales, se ven limitados por la memoria de trabajo o a
corto plazo. Desde esta perspectiva, los escritores novatos, particularmente los nifios, se
encuentran en etapas de desarrollo de habilidades que les permitan controlar los procesos
lingiiisticos y motores que participan en la produccion, por lo que se puede esperar que para
ellos la actividad de escritura sea mas compleja y menos fluida que para un escritor experto.

Por lo anterior, varios investigadores (ver: Alamargot y Fayol, 2009; Berninger y
col, 2002, citados por McCutchen, 2011: 54) han argumentado que una caracteristica
central del desarrollo de la habilidad de la escritura es el aumento de la fluidez de los
procesos lingliisticos que intervienen en la produccion de textos, ya que la automatizacion
de esos procesos disminuiria las exigencias cognitivas a la memoria de trabajo, lo que
permitiria que las estructuras de activacion que en ella se encuentran puedan recuperar con
mayor facilidad y rapidez informacién y conocimientos almacenados en la memoria a largo
plazo. De hecho, Baddeley (1986) sostiene que el uso reiterado de la narracion en los nifios
podria ser considerado una estrategia adaptativa, ya que disminuye la carga a la memoria de

trabajo que resulta de esa falta de fluidez en la produccion de textos.

4. USOS DE LA ESCRITURA EN EL AULA Y LOS ENFOQUES DE SU ENSENANZA

Dado los fines de la investigacion que nos hemos propuesto, considerando sobre
todo que el estudio que realizamos se traduzca en un aporte a la practica concreta de la
ensenanza de la produccion escrita, es que nos parece pertinente hacer mencion tanto a los
usos de esta actividad en la sala de clases como a los diversos enfoques didacticos que se
han disefiado para la ensefianza de la expresion escrita. En relacion con los usos de la
escritura en el ambito escolar, presentamos las conclusiones del estudio realizado por
Rockwell (2007). En relacién con los enfoques didacticos, tomamos como referencia los
postulados que realiza Cassany (1990) al respecto.

Rockwell (2007) realiza su estudio centrando su mirada en el uso de la escritura y la
lectura en el proceso de apropiacion del conocimiento que se produce en la escuela,
apropiacion que se logra a través de las relaciones y practicas institucionales cotidianas en

las que la presencia de la lengua escrita es constante. Asi, la autora sostiene que tanto la
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escritura como la lectura aparecen como eje del proceso de aprendizaje, ya sea por ser el
conocimiento inicial y mdas importante que intenta transmitir la escuela, ya sea por ser
instrumental en el aprendizaje de otros conocimientos.

Dado lo anterior, es posible afirmar que, aun cuando no se esté ensefiando
explicitamente como leer y como escribir, el uso de la lengua escrita en cualquier actividad
de ensefianza transmite algo al respecto. Ademas, las variadas actividades propuestas para
el logro de tal o cual aprendizaje exigen explicitamente, o dan lugar, a ciertas estrategias de
lectura o escritura que nunca se han “ensenado” a los alumnos (Rockwell, 2007: 301). No
obstante, la misma autora sostiene que dentro del espacio escolar el uso de la lengua escrita
no logra ser representativa de la diversidad de usos sociales tanto de la lectura como de la
escritura. Esto, porque lo que se escribe mas frecuentemente en el salon de clases incluye:
enunciados, problemas, definiciones, resumenes, listas, preguntas y respuestas a preguntas.
Asi, lo que pudo observar la autora es que se deja poco margen para que los alumnos
elaboren textos distintos a los caracteristicos de la escuela.

A juicio de la autora, en el proceso de apropiacion del cddigo escrito en el ambito
escolar es posible delimitar tres procesos: 1) El aprendizaje de la lengua escrita entendida
como ‘objeto de conocimiento’. Este proceso considera el aprendizaje de las diversas
caracteristicas del sistema, partiendo por la naturaleza alfabética de la escritura, las
relaciones que establece con el codigo oral y los elementos necesarios para poder leer y
escribir. i1) El aprendizaje de los usos especificamente escolares de la lengua escrita, mas
enfocado al manejo de la forma que de los contenidos. En el ambito escolar, lo que se
ensefia a hacer con el codigo escrito es poco representativo de los usos sociales y culturales
tanto de la lectura como de la escritura, pudiendo, incluso, significar supuestos diferentes
de los que caracterizan la actividad de leer o escribir en contextos no escolares. iii) El
aprendizaje de la lengua escrita como herramienta que posibilita la apropiacion de los
contenidos curriculares de las diversas areas del saber que se comunican a través de la
lengua escrita. De esta forma, el estudiante ird apropidndose del cdédigo escrito como

producto de la adquisicion de contenidos de diversas areas del conocimiento.
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En cuanto a los enfoques didacticos, Cassany (1999) sostiene que es posible
reconocer cuatro enfoques utilizados para la ensefianza de la escritura: i) el enfoque basado
en la gramatica; ii) el enfoque basado en las funciones; iii) el enfoque basado en el proceso;

y iv) enfoque basado en el contenido.

1. Enfoque basado en la gramatica.

La idea que subyace a este enfoque es que para aprender a escribir es necesario que
el aprendiz logre dominar la gramatica de su lengua. Por ende, el nticleo de la ensefianza lo
constituye el conjunto de conocimientos gramaticales que se espera que el estudiante
adquiera.

Al ser el conocimiento gramatical el eje vertical de la ensefianza, este enfoque se
sustenta en dos modelos gramaticales, fundamentalmente, a saber: el modelo oracional y el
modelo textual. De acuerdo con el modelo oracional, basado en los estudios gramaticales
mas tradicionales, la ensefianza se centra en el ambito de la oracion, el que considera
categorias gramaticales, concordancia entre los elementos que la componen, ortografia, etc.
Por su parte, la ensefanza que toma como punto de referencia el modelo textual,
fundamentado en la lingiiistica del texto, se preocupa por la construccion de parrafos, la
estructuracion logica de la informacion del texto, la delimitacion del texto y sus partes, etc.
(Cassany, 1990: 64).

En este enfoque, por otro lado, la lengua se presenta de forma homogénea y
prescriptiva. Homogénea, porque no se consideran ni las realidades dialectales ni las
variaciones sociolingiiisticas ni, mucho menos, las realizaciones en situaciones concretas de
comunicacion. Asi, el estudiante se enfrenta a un modelo lingiiistico estandar, neutro y
formal. Por lo tanto, solo puede aprender las estructuras y el Iéxico més formal y neutro, de
manera que logre diferenciar lo correcto de lo incorrecto.

Con todo, segtn lo que este enfoque sostiene, los estudiantes aprenden ortografia,
morfologia, sintaxis y 1éxico. En su version mas moderna, como plantea Cassany, es decir,
influida por la lingiiistica del texto, se espera que aprendan aspectos del texto como su
adecuacion a la situacion comunicativa, la cohesion, la coherencia interna y externa de

diversos tipos de textos, asi como su estructura. En este contexto, la correccion que pueda
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realizar quien ensefa la escritura se centrard en los errores gramaticales que un estudiante

pueda cometer seglin las caracteristicas de la lengua estandar.

2. Enfoque basado en las funciones.

Este enfoque surge en el seno una metodologia comunicativa, segun la cual lo mas
importante es ensefiar la lengua para usarla comunicativamente. En este contexto, la lengua
se entiende como una herramienta necesaria para conseguir cosas y la accion concreta con
la que esas cosas se consiguen se denomina ‘acto de habla’. Dichos actos de habla se
clasifican de acuerdo a las funciones que cumplen en situaciones comunicativas dadas y se
relacionan con ciertos recursos lingiiisticos con los que cuenta una determinada lengua.
Seran, por tanto, esos actos de habla y los recursos de la lengua que se asocian a ellos los
contenidos que los estudiantes deben aprender. Se espera, entonces, que el aprendiz pueda
utilizar la lengua con una funcién especifica (solicitar, expresar, explicar, etc.) lo que exige
de ¢l un rol activo durante el proceso de aprendizaje.

Lo que mas destaca de este enfoque es el énfasis puesto en la comunicacion o en la
lengua en uso. De este énfasis se desprenden todas las demas ideas que lo sustentan. Entre
ellas: 1) vision descriptiva de la lengua, ya que se ensefia la lengua tal como la utilizan los
hablantes, lo que realmente se dice en cada situacion sustituyéndose asi el binomio
correcto/incorrecto por el adecuado/inadecuado (Cassany, op. cit: 68), segiin el contexto
lingiiistico y situacional en el que se inserte el texto que el estudiante debe producir. ii) La
lengua se presenta considerando sus variedades dialectales y niveles de formalidad y
especialidades variadas. Por ello, se utiliza el uso de textos reales como herramientas de
clases. iii) En relacién a la correccion, ésta se rige por pardmetros estrictamente
comunicativos. El profesor corrige basicamente los errores que dificultan la comprension y
que podrian enturbiar el significado del texto. iv) En todo este contexto, la redaccion de un
texto exige del estudiante proponer un motivo o propdsito verosimil, insertando el ejercicio

de escribir dentro de una situaciéon comunicativa posible.
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3. Enfoque basado en el proceso.

Como ya hemos revisado, los estudios del comportamiento de escritores
competentes han provocado un cambio sustancial en la forma de entender el proceso de
composicion. Todos los estudios de orden cognitivista permitieron reconocer que para
escribir no basta con tener buenos conocimientos de gramadtica o dominar el uso de la
lengua, sino también es necesario dominar el proceso de composicion de textos escritos,
esto es, saber generar ideas, hacer esquemas, revisar un borrador, corregir, reformular los
planes, buscar un lenguaje compartido entre lector y escritor, etc.

Siguiendo estos postulados es que este enfoque pone el énfasis en el proceso de
composicion mas que en texto como producto acabado. En este sentido, deja de tener
importancia enseflar como debe ser el texto como producto final y cobra relevancia
presentar los pasos y estrategias que deben utilizarse durante el proceso de composicion. Se
espera que el estudiante desarrolle, por un lado, ciertas actitudes hacia el escrito y, por otro,
las habilidades correspondientes para trabajar las ideas y los recursos de la lengua.

De lo anterior se desprende que el trabajo concreto en la sala de clases se caracteriza
por el énfasis puesto en el estudiante y su desarrollo, y no asi en el texto escrito. Esto
porque se pretende ensefiar a pensar a los estudiantes, lograr que sean capaces de elaborar
esquemas, organizar ideas, pulir la estructura de la frase, revisar y corregir el escrito, etc.
Ademas, considerando que no existe un Unico proceso correcto de composicion de textos,
sino que cada autor debe desarrollar sus propias estrategias de acuerdo a sus habilidades y
sus propositos comunicativos, y que no es posible ensefiar “recetas” Unicas de escritura ni
se puede pretender que las mismas estrategias sean validas y utiles para todos los
estudiantes, se puede entender el rol protagénico que le cabe al aprendiz y el de guia que le
cabe al profesor.

Seran los profesores quienes ayuden a sus alumnos analizando su forma de escribir
y tomando conciencia con ellos de los defectos y de las potencialidades, sugiriendo técnicas
adecuadas para cada uno, corrigiendo su forma de trabajar, etc. La correccion, por tanto, no
se hace sobre el producto final, sino sobre el proceso de redaccion. No interesa erradicar las
faltas de gramatica del escrito, sino que el estudiante mejore sus hdbitos de composicion.

Entonces, la correccion supera con creces el marco lingiiistico y atafie a campos
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psicologicos como la forma de pensar o estilo cognitivo, las técnicas o las destrezas de

estudio, la creatividad, etc.

4. Enfoque basado en el contenido.

Este enfoque se basa en la idea de que el contenido se encuentra por sobre la forma
del escrito. En este sentido, cualquier ejercicio de expresion escrita que se realice debe estar
asociado a los contenidos académicos de diversas areas que deben aprender los estudiantes.

En este contexto, el interés por la expresion escrita no es exclusivo ni diferente al
interés por otras habilidades lingiiisticas, como la comprension lectora o la comunicacion
oral. Junto a ellas, hay también un interés por otras habilidades y destrezas mas abstractas,
como la seleccion de informacion, el resumen, la capacidad de elaborar esquemas y el
procesamiento general de la informacion. En este sentido, la expresion escrita se realizara
dentro de un marco mas general de aprendizaje que requiere de un trabajo intelectual de
mayor envergadura.

Como se puede apreciar, entonces, se trata de un enfoque muy especializado en la
ensenanza de habilidades lingiiisticas y académicas. Asi, se espera que los estudiantes
escriban sobre temas relacionados con las areas del curriculo escolar, de manera que, a
través de esta actividad, aprendan los contenidos disciplinares al tiempo que practican y
mejoran su expresion escrita. En palabras simples, escribir es un instrumento de aprendizaje
que permite al estudiante conocer y aprender sobre cualquier tema. Asi, la escritura
permitiria evaluar el nivel de conocimiento disciplinar que ha alcanzado un aprendiz. Tal
como sefala Cassany, es posible distinguir dos momentos en las tareas: un primera fase de
estudio y comprension de un tema académico particular; en la etapa final una vez recogida
y seleccionada la informacion, se esquematiza y se preparan las ideas para la redaccion del
texto (op. cit: 78) .

En todo este contexto, entonces, el énfasis de la ensefianza estard puesto en lo que
dice el texto, esto es, el contenido y no en la forma. Entonces, serd de mayor interés que las
ideas sean claras, que se orden logicamente, que sean originales, creativas y que sustenten

argumentos s6lidos. Es ese contenido, por tanto, el centro de la correccion.



METODOLOGIA

I. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

1. OBJETIVO GENERAL
Evaluar la coherencia textual a través de las relaciones retoricas en la produccion
escrita de alumnos de cuarto afio de educacion basica que realizan sus estudios en la Region

Metropolitana.

2. OBJETIVOS ESPECIFICOS

Para alcanzar el objetivo general sefialado realizamos un andlisis sobre la
produccion escrita de alumnos de 4°bésico de la Region Metropolitana que, el afio 2008,
participaron de la medicion SIMCE, medicién que evalu6 las habilidades de escritura en

dichos sujetos. Por medio del estudio se pretende:

a) Determinar los tipos de relaciones retdricas en la produccidon escrita de nifos de

4°Basico que realizan sus estudios en la Region Metropolitana.

b) Determinar si existe distincion entre hombres y mujeres en el uso de las relaciones
retéricas en la produccion escrita de sujetos de 4°Basico que realizan sus estudios en la

Region Metropolitana.

c) Determinar si existe distincion en el uso de relaciones retéricas en las producciones
escritas por los nifios y nifias de acuerdo a los niveles de logros en que fueron clasificados

por la medicion SIMCE del afio 2008.
d) Comparar los resultados de este estudio con los niveles de logro que establece la

medicion SIMCE del afio 2008 para la produccion escrita de alumnos de 4°Basico que

realizan sus estudios en la Region Metropolitana.
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II. METODOLOGIA

Nuestra investigacion se plantea como un estudio de tipo exploratorio que busca
evaluar la coherencia textual por medio de las relaciones retoricas presentes en la
produccion escrita de alumnos de cuarto afio de educacion bésica que realizan sus estudios
en la Region Metropolitana. Esta produccion fue realizada por los estudiantes en el marco
de la medicion SIMCE del afio 2008.

Para alcanzar el objetivo sefialado nos hemos propuesto analizar, usando como
método RST, producciones escritas por dichos sujetos y comparar nuestros resultados con
los niveles de logro determinados por la medicion nacional SIMCE del afio indicado.
Nuestro estudio tiene un caracter eminentemente descriptivo y dentro de este marco
realizaremos andlisis de frecuencia, de comparacion estadistica y de correlaciones entre

variables.

1. CORPUS

De acuerdo con los fines de nuestra investigacion, el corpus se compone por
producciones escritas por nifios de 4°Bésico que estudian en la Region Metropolitana;
producciones hechas en el marco de la evaluacion realizada por el Sistema de medicion de
la calidad de la educacion (SIMCE). Estas producciones no son completamente
espontaneas, sino que han sido realizadas por los alumnos a partir de tres estimulos
distintos para guiar su produccion discursiva.

Nuestro estudio se centra en aquellas producciones realizadas a partir de uno de
estos estimulos clasificado como carta al director, cuyo proposito es persuasivo y el cual

presentamos a continuacion:
Tu curso juntd plata para irde paseo. Teeligieron pam convencer al dinescior
de laescuela de que les dé permiso para i

E=scribe una carta al director de tu escuela para convencerlo de gue les 4
pernmiso para ir de pasco
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Por su parte, el corpus se ha conformado a partir de un método de muestreo
aleatorio con base en tres criterios: 1) pertenencia a la Region Metropolitana; ii) género de
los sujetos; y iii) nivel de logro en que se ha clasificado el texto escrito de acuerdo a los
criterios disenados por SIMCE 2008. Utilizando la funcién aleatoria del programa
computacional Excel se seleccionaron un total de 90 textos de alumnos de la Region
Metropolitana: 30 textos de cada nivel de logro (inicial, intermedio y avanzado), 15 de

estudiantes de género masculino y 15 de género femenino por cada nivel.

2. PROCEDIMIENTO

En primer lugar, analizamos los textos que conforman nuestro corpus. Para ello
empleamos la RST como herramienta de andlisis. Asi, antes de la identificacion de las
relaciones, dividimos el texto en unidades minimas de analisis.

Para los fines que nos hemos propuesto, dividimos los textos en enunciados de
acuerdo a su fuerza ilocutiva. Como ya ha quedado claro, en nuestro estudio trabajamos con
textos concretos en los que, ademas, buscamos evaluar la coherencia que nace desde las
intenciones del autor. En este sentido, para los fines que nos hemos propuesto
consideramos que lo mds apropiado es dividir los textos en unidades minimas
comunicativas. Y estas unidades minimas comunicativas serian, a juicio de Searle (1990),
los actos de habla, esto es, enunciados que son, ademas, tipos de acciones. Un acto de habla
puede ser definido como la realizacion concreta de una oraciéon emitida por un hablante
concreto en unas circunstancias determinadas. Austin (1982), por su parte, propone que,
tedricamente, los actos de habla podrian dividirse en locutivo, ilocutivo y perlocutivo. Un
acto de habla ilocutivo es el que se realiza al decir algo (prometer, solicitar, preguntar, etc.).
Searle especifica que las oraciones, como unidades abstractas, tienen un sentido constante,
mientras que solamente los enunciados, como unidades actualizadas, pueden tener fuerza

ilocutiva, la que depende siempre del contexto®.

? Nos parece, ademas, que trabajar con estos conceptos nos permitirian explicar el indiscutible uso de
oraciones o proposiciones de los que no se puede derivar de manera directa la fuerza ilocutiva que posee una
emision. Es lo que ocurre, por ejemplo, cuando una solicitud se realiza a través de la forma de pregunta:
“¢nos dejaria ir?” . El significado y la fuerza ilocutiva de esta oracion interrogativa dependera del contexto
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Nos parece pertinente sefialar que decidimos utilizar RST como herramienta de
analisis por dos motivos, fundamentalmente. En primer lugar, porque varios autores’ han
sefialado su idoneidad para el analisis de textos de cardcter argumentativo, pues obliga al
analista a considerar los efectos comunicativos pretendidos por el emisor hacia el receptor;
y, ademas, la distincion entre ntcleo y satélite es util para reconocer las relaciones que se
producen entre una tesis y sus posibles argumentos. En segundo lugar, porque puede ser
situada en una posicion intermedia entre descripciones de la coherencia en niveles mas
abstractos (como los conceptos y las proposiciones) y en niveles mas concretos (asociados
con la cohesion y los elementos lingiiisticos especificos que la garantizan), ya que involucra
de manera indirecta y parcial tanto aspectos semanticos, pragmaticos y sintacticos, pero
siempre subordinados a las metas retoricas.

Por otro lado, considerando el estimulo guia de la produccién discursiva, decidimos
trabajar con aquellos enunciados que se relacionan con la finalidad ultima de las cartas
escritas por los y las estudiantes, esto es, convencer a alguien —en este caso al director-. De
esta forma, no consideramos para el andlisis aquellos enunciados metacomunicativos
propios de la carta como género discursivo, es decir, todos aquellos enunciados que
contextualizan la emisioén de la misiva, su destinatario, los saludos de apertura y los buenos
deseos que acompatfian a la despedida.

Cabe sefialar que esta decision dista mucho de ser arbitraria. Para los fines que nos
hemos propuesto, en especial evaluar las relaciones retoricas que se reconocen en los textos
que conforman nuestro corpus, la acomodacion de los escritos a la superestructura formal
del género “carta” no tiene mayor relevancia. Esto porque, lo fundamental de nuestro
analisis es considerar la coherencia de los enunciados en funcién de la meta comunicativa
de los emisores, esto es convencer o persuadir al director de que les de autorizacion para ir
a un paseo. Y esta meta comunicativa queda manifiesta sin necesidad de que el escrito se

apegue a la formalidad estructural de las misivas.

en la que se utiliza. De la intencion que tras ella existe se podra derivar la relacion que establecera con otros
enunciados, y no necesariamente de su forma gramatical.

3 Ver, entre otros: ; Mann y Matthiessen (1991), Abelen, Redeker y Thompson (1993).
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Hecho lo anterior, identificamos las relaciones de acuerdo con la funcién que
cumple cada uno de los segmentos con respecto a los otros. Para ello empleamos la
herramienta computacional RSTTool (O’Donnell, 2000). Recordemos, ademas, que RST
entrega un conjunto de relaciones que nos sirven como base en esta etapa del proceso.

Identificadas estas relaciones, analizamos si existen diferencias en su uso de
acuerdo al género de los escritores y al nivel de logro en que han sido clasificados por
SIMCE. En esta parte del trabajo nos apoyamos de la herramienta computacional SPSS que
nos permite establecer comparaciones estadisticas y correlaciones entre determinadas
variables en estudio (p.e. entre nivel de logro y cantidad de relaciones retdricas utilizadas).
Establecer las correlaciones entre variables nos permitid constatar tendencias de los
resultados de la muestra con la que trabajamos en este estudio. En ningin momento nuestra
pretension ha sido generalizar los resultados a una poblacion mayor porque, como ya lo
dijimos, nuestro estudio se plantea como una investigacion de tipo exploratorio.

Finalmente, comparamos nuestro analisis con la clasificacion en niveles de logros
que ha estipulado SIMCE para los textos que conforman nuestro corpus. Con esto pudimos
determinar si la coherencia que evalua SIMCE considera el uso de relaciones retdricas

como un indicador de coherencia discursiva.



ANALISIS

I. EL ESTIMULO GUIA DE LOS TEXTOS

Antes de presentar los resultados encontrados a lo largo de nuestro estudio, creemos
que es necesario analizar el estimulo que sirvi6 de guia a los y las estudiantes en la
produccion de sus textos. Es de suma importancia determinar si este estimulo,
efectivamente, posibilita que los escritores logren desplegar en la tarea todas las habilidades
que, en efecto, poseen en relacion a la escritura.

El siguiente cuadro presenta el estimulo al que se vieron enfrentados los y las

estudiantes que participaron en la medicion SIMCE del afio 2008.

Tu curso juntod plata para irde paseo. Teeligieron pam convencer al director
de laescuela de gue les dé permiso para ir.

Escribe una carta al director de tu escuela para convencerlo de gue ks d&
permiso para ir de pasco

Siguiendo los planteamientos que realiza Benitez (2004), toda comunicacidn escrita
debe contemplar a lo menos tres elementos basicos: 1) la audiencia o destinatario del texto;
i1) el topico, esto es, la materia especifica acerca de la que se escribe; y iii) el proposito, es
decir, el objetivo hacia el cual propenden las intenciones del autor del texto y el efecto que
se desea lograr en el destinatario. En conjunto, estos tres elementos conforman lo que se ha
denominado ‘problema retérico’ o ‘situacion retorica’. Asimismo, tal como plantean
Flower y Hayes (1981) los tres componentes ya mencionados son parte, a su vez, de un
elemento mayor, a saber, la situaciéon comunicativa o, en este caso, la tarea de escritura.

A juicio de Benitez, el problema retorico es materia de consideracion previa a la
produccion de un mensaje escrito efectivo y, por lo tanto, debiera establecerse

explicitamente en todo disefio de tarea a desarrollar por el estudiante escritor (Benitez,
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2004: 50). Esto permitiria atenuar una de las principales dificultades que supone el ejercicio
de la escritura: la no inmediatez de la produccion y recepcion del texto. En la misma linea
argumentativa, Flower y Hayes (1996) plantean que si el autor solo se configura una
representacion parcial o muy superficial del problema retorico, no serd capaz de componer
un texto que se adecue a las caracteristicas de la situacion de enunciacion.

Para determinar si el estimulo favorece la actividad que debian realizar los

estudiantes, analizamos los ya mencionados componentes del problema retorico.

a) El topico.

Tal como lo define Benitez, el topico corresponde a la materia especifica acerca de
la cual se escribe (op. cit.: 56). Si consideramos que lo que se pretende a través de la
actividad es evaluar las habilidades asociadas a la produccion escrita, la tarea especifica que
se solicita a los estudiantes debe incluir un tépico que sea conocido por ellos, pues es mas
probable que un alumno que conozca de ¢l logre producir un texto mas elaborado, esto es,
con ideas desarrolladas a cabalidad.

En el caso del estimulo en cuestion, el topico que debe guiar la produccion de los y
las estudiantes parece no ofrecer dificultades, ya que las ideas que contenga su discurso
deben versar en torno a la solicitud para realizar un paseo de curso. Es un tdpico, por tanto,
que permite a los productores hacer uso libremente de su conocimiento de mundo en la
composicion de su texto, no limitando las ideas que se quieran desarrollar a ningun area
especifica del conocimiento.

De la misma manera, creemos que se facilita la tarea de escritura al relacionarlo no
solo con un amplio conocimiento de mundo, sino también con las experiencias personales
de los estudiantes. Basta sefialar que el topico hace referencia al &mbito escolar en el que se
desenvuelven quienes participaron de la medicion, aprovechando que los sujetos estan

inmersos en la vida de la escuela.

b) Proposito.
El propodsito de la situacion retérica se relaciona de manera directa con lo que el

escritor desea lograr con el texto. Diversos estudiosos han propuesto una clara distincion
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entre el objetivo de un texto y su proposito retorico (ver, entre otros, Kinneavy (1971),
D’Angelo (1986), Willams (1998)). En términos amplios, el ‘objetivo’ del texto supone la
intencion general del escritor, en la que se considera la perspectiva de los lectores y el
efecto que el texto debiera producir en ellos. Por su parte, el ‘proposito retdrico’ considera
la perspectiva del autor del texto y la intencion especifica del escritor en una situacion
retdrica particular.

Por otro lado, tal como sostiene Benitez (2004), los propoésitos serian los que, de
alguna forma, originan las tipologias textuales. Asi, por ejemplo, si el propdsito de un texto
es informar, se pueden producir una serie de textos expositivos; mientras que si lo que se
pretende es convencer o persuadir, lo mas apropiado es la elaboracion de un texto
argumentativo.

Retomando el estimulo en analisis, podemos reconocer que en ¢l se explicita tanto
el proposito retdrico como el objetivo del texto que debieron producir los y las estudiantes.
Incluso, se le pide al escritor que asuma un rol como emisor representante de un colectivo:
su curso. En ese sentido, como emisor colectivo, el estudiante debe convencer al director de
que autorice al curso para asistir a un paseo (propdsito retorico), por tanto el objetivo del
texto es lograr que el director, que cumple el rol de receptor, otorgue el permiso para dicho
paseo.

Sin enunciarlo explicitamente, lo que se pretende es que el estudiante sea capaz de
producir un discurso argumentativo siguiendo la estructura formal de una carta. Parece ser,
considerando el proposito comunicativo del escrito que deben producir los alumnos, que la
superestructura que se exige del texto facilita la tarea a los alumnos, ya que se pretende que
ellos expresen los argumentos que le permitan convencer a un receptor que, sin duda
alguna, recibird el mensaje que se le envia. En otras palabras, el estudiante produce un texto
argumentativo -texto que se reconoce, entre otras cosas, por su caracter eminentemente
dialégico- considerando la interaccion por medio de cartas con su destinatario. De ahi, por
ejemplo, que muchos de los escritos analizados terminaran solicitando una pronta respuesta

a la peticion hecha.
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¢) Audiencia.

La audiencia, tal como sostiene Benitez (op. cit: 65), suele definirse como el
conjunto de todos los lectores potenciales que leeran el texto producido. Sin importar cuan
reales sean los lectores, el sujeto que produce un escrito debe ser capaz de representarse una
audiencia de alguna manera. Al hacerlo, se restringen las decisiones que el autor debe ir
tomando durante la produccion de su texto, las que se veran reflejadas en el producto final.
Asi, por ejemplo, la delimitacion del publico determinard el registro lingiiistico con el que
se escribe el texto y la progresion del topico conforme al conocimiento que de este tiene el
lector, seguin el juicio del escritor (Park, 1988). En otras palabras, es muy dificil que un
autor pueda tomar decisiones correctas sobre qué y como textualizar sin tener claridad de la
audiencia.

Para Ede y Lunsford (1988) existen dos perspectivas asociadas a la audiencia: la
audiencia abordada y la audiencia invocada. La primera refiere a aquellas personas de la
vida real que leen un determinado texto, mientras que la segunda se refiere a la audiencia
imaginada por el escritor. De acuerdo a lo que plantean estos autores, los escritores que ven
a la audiencia como abordada enfatizan la realidad concreta de la audiencia del escritor y
comparten el supuesto de que el conocimiento de las actitudes, creencias y expectativas de
esa audiencia no solo es posible, sino esencial. Por su parte, quienes consideran a la
audiencia como invocada enfatizan su vision de que esta es una construccion del escritor,
una ficcion creada, de manera que no es posible conocer la realidad concreta del lector.

En el caso de la tarea que se dio a los estudiantes, el escritor debi6 dirigirse a una
audiencia mas cercana, concreta y real. El estimulo lo dice: “escribe una carta al director de
tu escuela”, esto es, un sujeto real y conocido por el alumno. Por esta razon, en cada escrito
se podia ver reflejado el grado de conocimiento que el autor tiene de su director, la relacion
que con ¢l se establece e, incluso, la simpatia o antipatia que este lector provoca en el
escritor.

Mirar por separado cada componente de la tarea de escritura, esto es, la situacion
retérica, nos permite un primer acercamiento al estimulo. Se vuelve necesario realizar una
mirada completa a la situacion, pues en ella todos estos componentes se presentan

interrelacionados, de manera que se determinan unos a otros.
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Asimismo, considerando que la escritura es una tarea cognitiva compleja, durante su
desarrollo se requiere el funcionamiento de diversos procesos cognitivos que compiten por
los limitados recursos de la memoria operativa, tal como sostiene McCutchen (2006). Un
procesamiento ineficiente en un determinado nivel puede consumir recursos que de otra
manera podrian dedicarse a procesos de mas alto nivel como es la planificacion y la
revision textual. En ese sentido, creemos necesario observar si el estimulo en su globalidad
facilita la tarea de escritura, de manera que los recursos de la memoria de trabajo puedan
ser utilizados por los y las estudiantes en funcioén de los mencionados procesos.

En primer lugar, como ya anunciamos, el topico sobre el que debian versar los
escritos de los y las estudiantes se relaciona de manera directa tanto con sus conocimientos
de mundo como con sus propias experiencias. Por lo tanto, las ideas que puedan entregar
los estudiantes debiesen recuperarse con mayor facilidad de la memoria a largo plazo. Sin
embargo, el que dicho topico se inserte dentro de su vida personal podria redundar en que
los escritores se comunicaran a través de la escritura tal como la hacen en la oralidad. En
otras palabras, seria esperable que los alumnos obviaran las diferencias que existen entre la
comunicacion oral y la escrita en sus producciones.

No obstante, esta libertad de “escribir como se habla” se ve restringida considerando
el destinatario del escrito, esto es, el director de la escuela. Si el estudiante toma conciencia
de su audiencia debe ser capaz de restringir su registro y estilo conforme a la relacion
formal que establece con su potencial lector. De esta forma, se procura en el estimulo que el
escritor produzca un texto apegado a la formalidad de la lengua estdndar, propia de la
escritura.

En segundo lugar, es claro que se espera que los y las estudiantes produzcan un
texto de caracter argumentativo, pues el propdsito fundamental del escrito es convencer al
director de otorgar el permiso para un paseo. Ahora bien, la complejidad que supone la
produccion de un discurso de este tipo en esta tarea se ve atenuada por dos motivos. En
primer lugar, el determinar al interlocutor de manera explicita facilita al estudiante elaborar
los argumentos pertinentes para ese interlocutor y no para uno desconocido. Si a esto se
suma que el receptor del discurso puede ser facilmente asociado a una persona real y

conocida por el estudiante, con quien ademas el autor comparte un contexto especifico (la
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escuela), entre autor y lector existe un mundo compartido al que se puede aludir en el texto
para lograr los fines que este persigue. En segundo lugar, el caracter dialdgico propio de los
discursos argumentativos se vuelve explicito en el formato del texto que se solicita, esto es,
una carta. Desde la mirada del escritor se produce, por tanto, una interaccion concreta entre
los participantes de la comunicacion, mas proxima a una conversacion que a un articulo de
opinion, por ejemplo. De la misma forma, el conocimiento del tipo de texto permitiria a los
estudiantes acceder con mayor facilidad a la informacioén pertinente que se debe incluir en
el escrito, asi como la organizacion que ésta debe tener.

Ahora bien, lo hasta acd dicho nos permite sostener que, en efecto, el estimulo
puede permitir que los alumnos demuestren sus habilidades de produccién en la elaboracion
de sus escritos. Y esto es posible, fundamentalmente, porque en ¢l se especifican todos los
componentes de la situacion retdrica que son indispensables considerar en la elaboracion de
textos escritos, lo que redundaria en una simplificacion de los procesos cognitivos
necesarios en la produccion de textos.

A diferencia del disefio de la actividad evaluada en el Segundo Estudio Regional
Comparativo y Explicativo (SERCE) de la Calidad de la Educacion realizado a fines de
2002, SIMCE no contempl6 para la evaluacion de la produccion escrita las diversas etapas
que esta actividad implica. En otras palabras, la evaluacion de SIMCE se realiz6 sobre el
producto final, esto es, el texto acabado. Al respecto, Ferreiro (1982) sostiene que es muy
dificil juzgar acerca del desarrollo de la escritura de un nifio considerando Unicamente los
resultados, esto es, sin tomar en cuenta el proceso de construccion y elaboracion del texto.
A su juicio, es la consideracion conjunta del resultado y del proceso lo que nos permite
interpretaciones significativas sobre el nivel de los estudiantes. Esto, porque resultados
practicamente idénticos pueden ser producidos por diferentes procesos, tanto como
procesos similares pueden conducir a diferentes productos.

Con todo, el analisis de los textos que producen los estudiantes en el marco de la
evaluacion SIMCE nos pueden entregar informacion relacionada con una de las tres
unidades del modelo de escritura propuesto por Flower y Hayes (1996), a saber, el
ambiente de trabajo, compuesto por elementos externos al escritor: el problema retorico y el

texto que se va produciendo. En otras palabras, podemos evaluar el producto final en
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cuanto a su coherencia en relacion con la situacion comunicativa en la que se inserta y la
coherencia entre las partes que conforman el escrito. Nada muy certero se podria apuntar en
relacion con el proceso mismo de escribir, desde la planificacion del escrito hasta la
relectura, pues no se considerd en la medicion actividades y tareas que permitieran a los
estudiantes generar y organizar ideas y formular objetivos que les permitiera traducir a un
lenguaje visible y comprensible sus representaciones abstractas. Mucho menos, se
considerd la evaluacion y revision de los textos por los mismos productores.

Es necesario notar que no estamos afirmando que los y las estudiantes sean
incapaces de realizar los procesos cognitivos que subyacen a la tarea de escritura. De
hecho, es evidente que cada alumno debid hacer uso de esos procesos para cumplir con lo
que se le solicitaba. Lo que queremos destacar es que, considerando solo el producto final,
esto es, el texto acabado, no es posible siquiera intentar una interpretacion que nos permita

sostener qué sucede cognitivamente en los estudiantes al enfrentarse a la tarea de escritura.

Il. TEXTOS Y RELACIONES RETORICAS

1. CLASIFICACION DE LOS TEXTOS SEGUN SU APEGO AL ESTIMULO

Desde el primer acercamiento a los textos hemos podido constatar la existencia de
producciones escritas realizadas por los nifios y nifias que no responden al estimulo que
debia guiar su escritura. En concreto, existen producciones que no se relacionan
tematicamente con lo que se les solicitaba; otras que no cumplian con la intencion
comunicativa que se pretendia; algunas en que solo se realiza la peticion o se solicita la
autorizacion; e, incluso, reconocimos otras en que el estudiante se limitaba a transcribir la
instruccion dada en el estimulo.

Frente a esta realidad y antes de comenzar con el andlisis de los textos utilizando la
herramienta RSTTool (O’Donnell, 2000), decimos crear una nueva variable que
denominamos ‘criterio’ y que nos permite determinar nuevas categorias para clasificar a las
producciones que componen nuestro corpus como ‘dentro’ o ‘fuera’ de criterio. Desde
nuestra mirada, en la categoria ‘fuera de criterio’ se clasificaron todas las producciones que

no cumplen con el estimulo, ya que presentan, a lo menos, una de las siguientes
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caracteristicas: 1) no sigue el topico que se pide en el estimulo; ii) la intencion del texto no
es convencer; iii) presenta solo un enunciado.

En un comienzo pensamos no incluir en el analisis los textos que clasificamos como
‘fuera de criterio’. Sin embargo, dado el nimero de estos en relacidon a nuestro corpus y la
certeza de que estas producciones no deben ser hechos aislados dentro de la realidad que
investigamos, las incluimos como parte del corpus en estudio. Asi, de los textos
considerados como ‘fuera de criterio’ decidimos analizar aquellos escritos en que se
evidenciara la intencion comunicativa del hablante apoyada por, a lo menos, una
informacion adicional que permitiera ampliarla, aun cuando dicha intenciéon no se
correspondiera con la solicitada en el estimulo. Aquellos en que se presenta solo un

enunciado, consideramos que no presentan relacion retorica.

En la tabla 1 presentamos la frecuencia y porcentaje de aparicion correspondiente a

las categorias ‘fuera’ y ‘dentro’ de criterio considerando el total del corpus (90 textos).

Tabla 1: Frecuencia de aparicion de textos dentro y fuera de criterio

Criterio Frecuencia Porcentaje
Fuera de criterio 31 34,4%
Dentro de criterio 59 65,6%

Como se puede observar en la tabla 1, 34,4% de los textos que conforman nuestro
corpus en estudio son catalogados como ‘fuera de criterio’. Tal como indicamos, el hecho
de que los textos se encuentren en esta categoria no es una condicidn que nos permita

afirmar que en ellos no es posible reconocer relaciones retoricas.

En la tabla 2 se presenta el nimero de casos en los que no se ha observado ningun

tipo de relacion retorica de acuerdo a la clasificacion ‘dentro’ y ‘fuera’ de criterio.
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Tabla 2: Uso de relaciones retdricas segiin si esta dentro o fuera de criterio

Uso de relaciones Dentro Fuera

retdricas N° Porcentaje N° Porcentaje
Usa relaciones 59 100% 23 74,2%
retdricas

No usa relaciones 0 0% 8 25,8%
retdricas

Total 59 100% 31 100%

Podemos concluir que del total de textos que conforman nuestro corpus, 8 no
presenta relaciones retdricas, lo que corresponde a un 8,9% de ese total. En todos esos
casos, se trata de textos en los que se podia reconocer un solo enunciado y que, por la
misma razdén, fueron considerados como partes de la categoria ‘fuera de criterio’.
Asimismo, entre las variables de criterio y uso de relaciones retoricas se produce una
correlaciéon negativa (r=431%*)* que implicaria que al aumentar una de ellas la otra
disminuye. En otras palabras, podriamos deducir que si aumenta la cantidad de textos
categorizados como ‘dentro de criterio’ aumentaria la cantidad de textos en los que se
reconocen relaciones retoricas.

Por lo anterior, nos parece que observar como se comportan estas producciones en
relacioén con las variables de nivel y de género de los escritores nos podria entregar algun

tipo de informacion relevante para el estudio que realizamos.

a) Variable ‘género’.
En la tabla 3 se presentan el nimero de casos de las producciones que estan dentro o fuera

de criterio considerando la variable ‘género’.

4 . . . . o . .
Convencionalmente se usan asteriscos para expresar la significatividad de las variables, en nuestro caso la
convencion serd: **=significativa al nivel 0,01 y * = significativa al nivel 0,05
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Tabla 3: Criterio segiin género de los escritores

Dentro Fuera
Género N° Porcentaje N° Porcentaje
Masculino 31 52,5% 14 45.2%
Femenino 28 47.5% 17 54,8%
Total 59 100% 31 100%

En el caso del género de los escritores, hemos podido constatar que del total de los
textos clasificados fuera de criterio, un 45,2% fue producido por nifios y un 54,8% por
nifias. Pese a esta diferencia no se puede reconocer una correlacion entre las variables

criterio y género de los escritores (r= 0,70).
b) Variable ‘nivel de logro’

En la tabla 4 se muestran el nimero de textos que se encuentran dentro y fuera de

criterio considerando la variable ‘nivel de logro’.

Tabla 4: Criterio segiin nivel de logro

Dentro Fuera
Nivel N° Porcentaje N° Porcentaje
Inicial 16 27,1% 14 45,2%
Intermedio 18 30,5% 12 38,7%
Avanzado 25 42.4% 5 16,1%
Total 59 100% 31 100%

En el caso de la variable nivel, del total de los textos considerados en la categoria
fuera de criterio, un 16,1% pertenece al nivel avanzado; un 38,7%, al intermedio; y un
41,1% al inicial.

A diferencia de lo que ocurre con la variable género, al correlacionar la variable
nivel con la de criterio obtenemos una correlacion negativa significativa (r=-,258**), lo que

implica que mientras mas alto el valor de una de ellas mas bajo sera el de la otra.
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2. USO DE RELACIONES RETORICAS

Uno de los objetivos de nuestra investigacion es determinar los tipos de relaciones
retoricas que emplean los y las nifias en sus producciones escritas. Al realizar el analisis
con la herramienta RSTTool (O’Donnell, 2000) y luego de dividir los textos en unidades de
analisis, comprobamos la presencia de producciones en las que no se podian reconocer

. . . ’ . 5
dichas relaciones. En su totalidad, correspondian a textos formados por un solo enunciado’.

En la tabla 5 presentamos la frecuencia y porcentaje de textos que presentan y no presentan

relaciones retdricas del total del corpus.

Tabla 5: Uso de relaciones retoricas

Uso de relaciones Total del corpus

retoricas N° Porcentaje
Usa relaciones 82 91,1%
retoricas

No usa relaciones 8 8,9%
retoricas

Total 90 100%

Como se puede observar, del total del corpus solo un 8,9% no utiliza relaciones
retoricas en sus producciones. Nos parece necesario determinar como se comporta esta
variable en relacion con el género de los escritores y el nivel de logro en el que han sido

clasificadas sus producciones de acuerdo a la medicion SIMCE.

> Debemos recordar que nuestra unidad de division de los textos son enunciados, tal como definimos en la
seccion de este informe en que se explica la metodologia. Ahora bien, considerando esta division es que
afirmamos que no se han reconocido relaciones, ya que si nuestras unidades hubieran sido, por ejemplo,
clausulas u oraciones simples podriamos haber encontrado algtin tipo de relacion entre esas unidades.
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a) Variable ‘género’
En la tabla 6 se presenta el nimero y porcentaje por género de los escritores del uso

de relaciones retoricas.

Tabla 6: Uso de relaciones retdricas segiin género

Usa relaciones retoricas No usa relaciones retoricas
Género N° Porcentaje N° Porcentaje
Masculino 41 50% 4 50%
Femenino 41 50% 4 50%
Total 82 100 8 100

Como se observa en la tabla, y en el caso de nuestro corpus en estudio, el

comportamiento de los sujetos es homogéneo en cuanto al uso de relaciones retoricas.

b) Variable ‘nivel de logro’
En la tabla 7 se presenta el nimero y porcentaje del uso de relaciones retdricas de
acuerdo al nivel de logro en que han sido clasificados los escritores segun la medicion

SIMCE.

Tabla 7: Uso de relaciones retdricas y nivel de logro de los escritores

Usa relaciones retoricas No usa relaciones retoricas
Nivel N° Porcentaje N° Porcentaje
Inicial 23 28,2% 7 87,5%
Intermedio 29 35,3% 1 12,5%
Avanzado 30 36,5% 0 0%
Total 82 100% 8 100%

Como se observa en la tabla, los estudiantes clasificados por SIMCE en el nivel de
logro inicial son los que en mayor porcentaje no utilizan relaciones retéricas en sus

producciones, alcanzando el 7,7% del total del corpus. Asimismo, son los estudiantes que
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pertenecen al nivel avanzado los que utilizan en mayor porcentaje las relaciones retoricas,
obteniendo un 33,3 % del total del corpus.

Por su parte, al correlacionar la variable ‘uso de relaciones retdricas’ con el nivel de
logro de los alumnos, se produce una correlacion positiva que nos permite sostener que
mientras una de las variables aumenta, la otra también lo hace (r= 0,33**). Asi, si aumenta
el nimero de estudiantes pertenecientes al nivel avanzado, aumenta el nimero de casos en

lo que se hace uso de las relaciones retoricas.
3. TIPOS DE RELACIONES RETORICAS

En los siguientes cuadros presentamos las relaciones retéricas que hemos rastreado
en los textos analizados. En ellos se presenta el nombre de la relacion y la definicion de
cada una en términos de RST. Para mayor claridad, presentamos las relaciones segin su
clasificacion, esto es, si pertenecen a relaciones de presentacion, de contenido o

multinucleares conforme a lo explicado en nuestro marco conceptual’.

Cuadro 1: Relaciones de presentacion.

DEFINICIONES DE LAS RELACIONES DE PRESENTACION

NOMBRE DE Condiciones en S o N, | Condiciones en N+S Intencién de A
RELACION individualmente
Concesion en N: A tiene una A reconoce una Aumenta la actitud
actitud positiva hacia | (posible) positiva de L hacia N
N incompatibilidad entre
en S: Ano afirmaque | NyS;el
S no es cierto reconocimiento de la
compatibilidad entre N
y S aumenta la actitud
positiva de L hacia N
Evidencia en N: L podria no La comprension de S Aumenta la aceptacion
creer N de manera por parte de L de N por parte de L

% Los nombres de las relaciones y sus definiciones fueron tomadas de: Enrique Bernandez (1995) Teoria y
Epistemologia del Texto. Madrid: Catedra.

"En lo sucesivo utilizaremos la nomenclatura utilizada en las definiciones de las relaciones. Asi, L
corresponde a ‘lector’; A, a ‘autor’; N, a ‘nucleo’; y S, a ‘satélite’.
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satisfactoria para A
en S: L aceptaSolo
encuentra creible

aumenta la aceptacion
de N por parte de L

Justificacion ninguna La comprension de S Aumenta la
por parte de L inclinacién de L a
aumenta su inclinacion | aceptar que A presente
a aceptar que A N
presente N
Motivacién en N: N es una accion | La comprension de S Aumenta el deseo de L
en la que L es el actor | por parte de L de llevar a cabo la
(incluye la aceptacion | aumenta su deseo de accion presentada en
de una oferta), no llevar a cabo la accion | N
realizada con respecto | presentada en N
al marco contextual de
N
Preparacion ninguna S precede a N en el L se siente mas
texto; S hace que L se | preparado, interesado
sienta mas preparado, | u orientado para leer N
interesado u orientado
para leer N
Reformulacion ninguna en N + S: S reformula | L reconoce S como

N, siendo Sy N de
tamafio similar; N es
mas importante para
los propdsitos de A
que S

una reformulacion de
N

Cuadro 2: Relaciones de contenido

DEFINICIONES DE LAS RELACIONES DE CONTENIDO

NOMBRE DE
RELACION

Condiciones en S o N,
individualmente

Condiciones en N+S

Intencion de A

Causa Voluntaria

en N: N es una accion
voluntaria o una
situacion que podria
haber surgido de una
accion voluntaria

S podria haber llevado
al agente de la accion
voluntaria en N a
realizarla; sin la
presentacion de S, L
podria no considerar la
accion motivada; N es
mas importante que S
para los fines de A al

L reconoce que S es la
causa de la accion
voluntaria en N
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presentar la
combinacién N-S

Circunstancia en S: S no se S establece un marco L reconoce que S
encuentra sin realizar | para el tema principal, | proporciona el marco
dentro del cual L ha de | para la interpretacion
interpretar N de N
Condicién en S: S presenta una La realizacion de N L comprende como la
situacion hipotética, depende de la realizacion de N
futura, o atin no realizacion de S depende de la
realizada (con relacion realizacion de S
al marco contextual de
S)
Proposito en N: N es una S se llevara a cabo L reconoce que la

actividad; mediante la actividad
en S: S esuna en N
situacion no realizada

actividad en N tiene
como proposito llevar
acabo S

Cuadro 3: Relaciones multinucleares

DEFINICIONES DE LAS RELACIONES MULTINUCLEARES

NOMBRE DE Condiciones en cada par de N Intencion de A

RELACION

Contraste no mas de dos nucleos; las situaciones en estos L reconoce la
nucleos (a) se entienden como la misma en posibilidad de
muchos aspectos, (b) se entienden como comparacion y la(s)
diferentes en algunos aspectos, y (c) se diferencia(s)
comparan con respecto a una o mas de estas presentadas en la
diferencias comparacion

Reformulacion Un elemento es una repeticion de otro al que se | L reconoce la

Multinuclear encuentra unido; los elementos son de repeticion de los
importancia similar con respecto a los fines de elementos unidos
A

Secuencia Existe una relacion de sucesion entre las L reconoce la sucesion
situaciones presentadas en los nticleos de relaciones entre los

nucleos
Unién ninguna ninguna

Como se puede constatar, en los textos que conforman nuestro corpus en estudio

hemos rastreado un total de 14 tipos de relaciones retoricas de las 24 definidas por Mann y
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Thompson (1988). De ellas, 6 se incluyen dentro de las denominadas ‘relaciones de

presentacion’; 4, dentro de las ‘relaciones de contenido’; y 4 son ‘multinucleares’.

En la tabla 8 presentamos la cantidad de veces en que se encontrd cada relacion y su

porcentaje en relacion al total de relaciones encontradas.

Tabla 8: Relaciones retéricas reconocidas en los textos analizados

Tipo de relacion Aparicion en los textos
N° Porcentaje

Motivacion 77 31,8%
Preparacion 37 15,2%
Reformulacion 30 12,4%
Evidencia 20 8,3%
Uni6n 19 7,9%
Circunstancia 13 5,3%
Condicidon 13 5,3%
Secuencia 10 4,2%
Justificacion 7 2,9%
Causa voluntaria 4 1,7%
Concesion 4 1,7%
Contraste 4 1,7%
Reformulacion Multinuclear 3 1,2%
Proposito 1 0,4%
Total 242 100%

Como se observa, el mayor porcentaje de relaciones encontradas corresponden a
relaciones de presentacion, esto es, relaciones que se establecen entre niicleo y satélite que
pretenden incrementar la inclinacion de L hacia N. Esto es, relaciones retdricas que
establece el autor para conseguir que el lector u oyente haga algo.

Si consideramos que en la totalidad de los textos fue posible reconocer como nucleo
la solicitud de paseo que realizan los estudiantes, no debe extrafar, entonces, que las
relaciones que se utilizan en mayor cantidad sean aquellas que buscan incrementar en el L
su inclinacion positiva hacia esa solicitud. Decidimos enfocar nuestro estudio en las cuatro
relaciones mas utilizadas por los nifios y nifias: motivacion, preparacion, reformulacion y

evidencia. Esta decision la tomamos considerando dos razones: i) estas relaciones aparecen



70

en mayor cantidad, y ii) se relacionan de manera directa con la finalidad de los autores, esto

es, convencer a alguien de algo.

En la tabla 9 presentamos el nimero y porcentaje de textos en que se presenta las relaciones

de motivacion, preparacion, reformulacion y evidencia en relacion al total del corpus.

Tabla 9: Presencia de la relaciones retoricas mas utilizadas

Tipo de relacion Presencia de la relacion Ausencia de la relacion

N° Porcentaje N° Porcentaje
Motivacion 47 52,2% 43 47,8%
Preparacion 36 40,0% 54 60%
Reformulacion 29 32,2% 61 67,8%
Evidencia 14 15,6% 76 84,4%

Es posible reconocer una correlacion positiva entre las relaciones de motivacion y
de reformulacion (r= ,279**). En otros términos, si aumenta o disminuye el nimero de

relaciones de motivacion, lo mismo ocurre con las relaciones de reformulacion.

a) Relaciones de motivacion

Como observamos en la tabla 8, la relacion de motivacion es la que se utiliza en
mayor cantidad por los estudiantes. Cabe destacar, ademas, que esta relacion es la unica
que se presenta en cuatro oportunidades en un mismo texto y aparece en el 52,2% de los
textos que conforman nuestro corpus (ver anexo n°l).

Tal como aparece en su definicion, la relacion de motivacion pretende aumentar el
deseo de L de llevar a cabo la accion que se presenta en N. En el caso de nuestra
investigacion, esa accion corresponde a dar la autorizacion para el paseo que realizard el

curso y S pueden ser enunciados como los que se presentan a continuacion®:

¥ Todos los ejemplos son extraidos de los textos que conforman nuestro corpus. Cabe destacar que en las
producciones originales y en el caso de las relaciones de motivacion no necesariamente S se encuentra
inmediatamente después de N. Esto porque, en algunos casos, se presenta otro tipo de informacion entre los
enunciados que presentamos como ejemplos, informacion que esté relacionada con el mismo N.
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N: “yo le queria pedir si es que nos dejaria ir” (al paseo).
S: “nosotros las clases que perdiéramos las recogeriamos a la vuelta de clases”

N: “;podemos ir al paseo de fin de arno?”
S: “para que esté mas tranquilo van a ir 6 apoderados y las 2 profesoras del 4°A y la profesora del
4°B”

N: “le suplicamos que nos deje ir” (al paseo)
S: “también pensabamos llevarlo a usted para que lo pase bien, aunque sea un ratito”

N: “quiero pedir que a mi y a mis comparieros de curso nos deje ir de paseo”

S: “si usted acepta que fuéramos de paseo yo me sentiria muy orgulloso de usted”
N: “le escribo para que los deje ir de paso al mim”
S: “prometemos sacar buen simce este arno”

N: “Nosotros el 4°A queremos que nos de permiso para ir al paseo”
S: “Nosotros nos comprometimos a portarnos bien con todos los profesores”

N: “por favor denos permiso” (para salir de paseo)
S: “si usted quiere puede ir con nosotros”; “le prometemos que nos portaremos bien y le haremos
caso a la miss”

N: “le pido por favor que nos autorice que nos deje ir de paseo”
S: “le prometo que el curso 4°A dara el mejor simce que haya habido en Chile”

N: “quiero pedir permiso por favor que nos deje ir a un paseo con mi curso”
S: “si quiere usted puede ir”’

N: “por favor déjenos ir de paseo a alguna fabrica o a un museo”
S: “cuando lleguemos haremos todas las tareas sin despistarnos”

N: “con mucho respeto le pido que nos de permiso para ir al paseo”

S: “no le vamos a hacer mas travesuras”; “si usted nos deja ir diremos con gran orgullo que es
usted el mejor director y que esta es muy buena escuela”; “ademas si nos da permiso con mds
dnimo estudiaremos y seremos el mejor colegio”

N: “yo y mi curso queremos ir de paseo”
S: “le prometemos con nuestro profesor jefe le pagaremos con las mejores notas que podamos
sacarnos”; “le daremos un regalo sorpresa cada mes”
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Tal como se puede reconocer en los ejemplos extraidos de nuestro corpus, la
relaciéon de motivacion se establece entre la solicitud realizada al director (N) y un
enunciado que busca conseguir que este acceda a esa peticion (S).

Asi, en S se presentan informacion que podria significar beneficios para el mismo
receptor, como asistir al paseo y divertirse; aumentar la valoracion de sus propios alumnos
que estarian mas orgullosos de ¢l si responde positivamente a la solicitud; e, incluso,
obtener regalos.

Asimismo, S se construye con enunciados que implican para el emisor asumir un
compromiso, como portarse bien, sacar un buen SIMCE y hacer las tareas. En ese sentido,
se aprecia que es el conocimiento de mundo y la experiencia compartida entre emisor y
receptor lo que se pone de manifiesto en los textos. Esto, porque el estudiante se
compromete a realizar acciones que considera son trascendentes y valoradas por el director

de su escuela.

b) Relaciones de preparacion

De la tabla 8 se extrae que la relacion de preparacion es la segunda mas reconocida
en los textos que conforman nuestro corpus en estudio. Esta relacion es utilizada en el 40%
de los textos en estudio (ver anexo n°l).

Como su definicion lo dice, este tipo de relacion prepara a L para sentirse mas
interesado, preparado u orientado a leer N, que en nuestro caso corresponde a la solicitud
del paseo. Por lo tanto, es posible reconocer esta relacion cuando S antecede a N, tal como

se aprecia en los ejemplos que presentamos a continuacion:

S: “quiero decirle que nuestro curso el 4° aiio A estd juntando dinero para un paseo al cine Hoyts”
N: “necesitamos su permiso para hacerlo”

S: “mi curso ha trabajado muy duro para salir de paseo”
N: “yo le quiero preguntar si usted nos daria permiso para ir”

S: “me alaga dirigirme a usted para comunicarle que el curso de 4° Basico junto dinero para salir
de paseo”; “sucede que podemos ir solo con su autorizacion, ya que usted es la directora de
nuestro establecimiento”

N: “Le ruego y le agradeceria que nos deje salir de paseo”
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S: “Mi curso ha juntado dinero para un paseo durante la hora de clases”
N: “A miy a mi curso nos encantaria que nos dejara salir”

S: “le queria decir algo muy importante”
N: “;usted nos podria dar permiso para ir a un paseo con mi curso?”

S: “yo con mi curso juntamos plata para ir de paseo al campo”
N: “nosotros queremos preguntarle si podemos ir de paseo al campo”

S: “nuestro curso ha organizado una colecta para un viaje que en realidad nos hace falta para
tranquilizarnos para el simce”
N: “Queriamos pedirle si nos puede dar permiso para ir”

S: “yo y mis compariieros queremos ir a un paseo de fin de aiio para hacer una despedida a una
compariera que se ira del colegio este afio”
N: “le pedimos que por favor nos deje ir”

Como ya anunciamos, en la relacion de preparacion S busca que L esté mads
preparado o interesado por leer N, en nuestro caso, la solicitud. Por esta razén S antecede a
dicha solicitud, en la gran mayoria de los casos, para contextualizarla, ya sea informando
las acciones realizadas por el curso para organizar el paseo, los esfuerzos para reunir el
dinero necesario para realizarlo, o los deseos que el curso tiene de llevar a cabo la

actividad.

c¢) Relaciones de reformulacion
La reformulaciéon aparece en los textos que conforman nuestro corpus en 30
oportunidades, siendo la tercera relacion que es mas utilizada por los y las estudiantes. Esta
relacion aparece en el 32,2% de los textos que conforman nuestro corpus (ver anexo n°l).
Este tipo de relacion se reconoce en aquellos enunciados que se presentan como S
de la solicitud realizada por los estudiantes. Consiste en la reiteracion o reformulacion de la

solicitud, tal como se presenta en los siguientes ejemplos:

N: “queriamos pedirle si por favor a mi y a mi curso nos puede dejar ir a un paseo”
S: “Por favor se lo pedimos”
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N: “le rogamos para que nos deje ir a un paseo de curso”
S: “;Nos deja ir si o no?”

>

N: “le suplicamos que nos deje ir para que la pasemos bien’
S: “por favor déjenos ir”

N: “;puede darnos permiso para ir de paseo al mim con la profesora?”
S: “diga que si, por favor”

N: “le quiero pedir permiso para que nos deje ir a un paseo con mi curso”
S: “por favor diga que si”

N: “le pedimos que nos de permiso para ir al fundo San Ambrosio”
S: “Por favor déjenos ir”

N: “le quiero pedir que a mi y a mis comparieros de curso, nos deje ir de paseo”
S: “le pido que por favor nos deje ir de paseo”

N: “le quiero pedir permiso por favor que nos deje ir a un paseo con mi curso”
S: “por favor diga que si”’

Como se observa en los ejemplos dados, S en esta relacion corresponde a un
enunciado en el que se presentan con otras palabras la solicitud realizada. En el analisis de
los textos reconocimos que esta reformulacion de N se produce al finalizar la carta y
después que se han presentado otros enunciados que pretenden convencer al director del
permiso que se solicita. Asi, en el caso de esta relacion en ningin texto N y S se

presentaban seguidos.

d) Relacion de evidencia

La relacién de evidencia es la cuarta mas utilizada en los textos que estudiamos.
Esta relacion se reconoce en un 15,5% de los textos que conforman nuestro corpus (ver
anexo n°l).

La evidencia se presenta en S como un enunciado que puede ser creible o aceptable
por parte de L y que busca aumentar la aceptacion de N por parte de L, es decir, busca
aumentar algun tipo de informacién que se realiza en torno a la solicitud realizada por A.

Se reconoce este tipo de relacion en enunciados como los siguientes:
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N: “;por qué no nos deja ir de paseo?”
S: “estamos muy aburridos y la profesora también esta muy aburrida”™

N: “nosotros ya juntamos la plata”
S: “usaremos (la plata) para las entradas”

N: “le cuento que vamos a ir al Buin zoo”
S: “cada uno va a tener que pagar $1000”

N: “sabemos que no hemos equivocado en algo”
S: “pero nosotros dijimos a la miss Maria Isabel que este afio nos ibamos a sacar buenas notas”

N: “nuestro curso junto dinero para ir a un paseo”
S: “nosotros lo pagamos”

N: “nosotros tenemos el dinero ya recaudado™
S: “nuestra profesora nos ayudo a recaudar el dinero”

N: “ya tenemos compariiia”
S: “van a ir algunas mamas, la profe Critela y el profe Sergio”

N: “nos merecemos ir de paseo”
S: “hemos trabajado bien”; “hemos estudiado”; “nos hemos portado mejor”

N: “juntamos plata especialmente para esto”
S: “ya que queremos tener un paseo de fin de ario”

Como ya dijimos, en el caso de la relacion de evidencia, S se presenta para
aumentar la aceptacion de N. S es entendido como un enunciado que puede ser creible o
aceptable por L. En nuestro andlisis reconocimos que la evidencia no se presentaba de
manera directa con la solicitud efectuada por el estudiante, sino como S de otro enunciado
que cumplia la funciéon de S en una relacion jerarquicamente mayor, relacion en que N
correspondia a la solicitud. En otras palabras, en una primera instancia el estudiante
presenta un enunciado para fundamentar la solicitud efectuada y ese mismo enunciado
cumple la funcion N en la posterior relacion de evidencia. Por tanto, S corresponde a

informacion que permita a L aceptar el fundamento dado para la solicitud.
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4. RELACIONES RETORICAS Y GENERO DE LOS ESCRITORES

Considerando que uno de los objetivos que nos hemos propuesto es determinar si
existen diferencias en el uso y tipos de relaciones retoricas de acuerdo al género de los
escritores, es que en este apartado analizaremos la cantidad que se ha reconocido en las
producciones de ambos grupos, asi como el comportamiento de dichos grupos de acuerdo a
las relaciones que aparecen con mayor frecuencia: motivacion, preparacion, reformulacion
y evidencia.

En la tabla 10 presentamos la cantidad de relaciones usadas por los escritores de
género femenino y masculino y el porcentaje segun el total de relaciones retdricas

encontradas (242 relaciones retoricas).

Tabla 10: Cantidad de relaciones retéricas utilizadas segiin género de los escritores

Relaciones retoricas Femenino Masculino

N° Porcentaje N° Porcentaje

Cantidad usada 134 55,4% 108 44,6%

Como se aprecia en la tabla, es posible reconocer que las escritoras utilizan una
mayor cantidad de relaciones retoricas en sus producciones en comparaciéon con los
hombres. Pese a esta diferencia, no se puede sostener que exista correlacion significativa

entre la cantidad de relaciones utilizadas y la variable ‘género de los escritores’ (r=,168).

a) Relacion de motivacion
En la tabla 11 se presenta la cantidad de textos producidos por nifios y nifias en que
se puede reconocer o no la relaciéon de motivaciéon. Asimismo, se presenta el porcentaje de

acuerdo a la presencia o ausencia de dicha relacion en los textos.
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Tabla 11: Uso de la relacién de motivacion segiin género de los escritores

Usa relacion de motivacion No usa relacién de motivacion

Género N° Porcentaje N° Porcentaje
Femenino 23 48.,9% 22 51,1%
Masculino 24 51,1% 21 48,9%
Total 47 100% 43 100%

Como se aprecia en la tabla, no existe una diferencia significativa en el uso de la
relacion de motivacion entre hombres y mujeres. Aunque existe una correlacion negativa
entre el uso de dicha relacion y el género de los escritores, esta no es estadisticamente

significativa (r=-0,22).

b) Relacion de preparacion
En la tabla 12 se presenta la cantidad de textos producidos por nifios y nifias en que
se puede reconocer o no la relacion de preparacion. Asimismo, se presenta el porcentaje de

acuerdo a la presencia o ausencia de dicha relacion en los textos.

Tabla 12: Uso de la relacion de preparacion segiin género de los escritores

Usa relacion de preparacion No usa relacion de preparacion
Género N° Porcentaje N° Porcentaje
Femenino 19 52,8% 26 48,1%
Masculino 17 47.2% 28 51,9%
Total 36 100% 54 100%

Como se aprecia en la tabla, son las nifias quienes utilizan en mayor porcentaje la
relacién de preparacion. No obstante, no es posible sostener que exista una correlacion
significativa entre el género de los estudiantes y el uso de esta relacion en sus escritos

(1=0,45).
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c¢) Relacion de reformulacion
En la tabla 13 se presenta la cantidad de textos producidos por nifios y nifias en que
se puede reconocer o no la relacion de reformulacion. Asimismo, se presenta el porcentaje

de acuerdo a la presencia o ausencia de dicha relacion en los textos.

Tabla 13: Uso de la relacién de reformulacion segiin género de los escritores

Usa relacion de reformulacion No usa relacion de reformulacion
Género N° Porcentaje N° Porcentaje
Femenino 15 51,8% 30 49.2%
Masculino 14 48.2% 31 50,8%
Total 29 100% 61 100%

Como se aprecia en la tabla, son las nifias quienes utilizan en mayor porcentaje la
relacion de reformulacion. No obstante, no es posible sostener que exista una correlacion
significativa entre el género de los estudiantes y el uso de esta relacion en sus escritos

(r=0,02).

d) Relacion de evidencia
En la tabla 14 se presenta la cantidad de textos producidos por nifios y nifias en que
se puede reconocer o no la relacion de evidencia. Asimismo, se presenta el porcentaje de

acuerdo a la presencia o ausencia de dicha relacion en los textos.

Tabla 14: Uso de la relacién de evidencia segiin género de los escritores

Usa relacion de evidencia No usa relacion de evidencia
Género N° % N° %
Femenino 7 50% 38 50%
Masculino 7 50% 38 50%
Total 14 100% 76 100%

En el caso de esta relacion, y como se desprende de la tabla, existe homogeneidad

entre nifios y nifias en el uso de la evidencia en sus producciones escritas.
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5. RELACIONES RETORICAS Y NIVEL DE LOGRO

Considerando que uno de los objetivos que nos hemos propuesto es determinar si
existen diferencias en el uso y tipos de relaciones retoricas de acuerdo al nivel de logro con
que SIMCE clasificod a los escritores, es que en este apartado analizaremos: i) la cantidad
de relaciones retdricas que se han reconocido en las producciones de cada grupo; y ii) el
comportamiento de los tres niveles en relacion con las relaciones retdricas que aparecen

con mayor frecuencia.

En la tabla 15 presentamos la cantidad de relaciones usadas por los escritores clasificados
en los niveles de logro inicial, intermedio y avanzado, y el porcentaje segin el total de

relaciones retoricas encontradas (242 relaciones retoricas).

Tabla 15: Cantidad de relaciones retéricas segin el nivel de logro de los estudiantes

Relaciones retoricas Inicial Intermedio Avanzado

N° % N° % N° %

Cantidad usada 66 27,2% 71 29,3% 105 43,4%

Como se aprecia en la tabla, los estudiantes clasificados por SIMCE en el nivel
avanzado son quienes utilizan una mayor cantidad de relaciones retoricas en sus textos.
Ademas, se reconoce que existe una correlacion positiva entre el nivel de logro y la
cantidad de relaciones utilizadas (r=0,301**). En otras palabras, si aumenta el nivel de

logro aumenta la cantidad de uso de relaciones, y viceversa.

a) Relacion de motivacion

En la tabla 16 se presenta la cantidad de textos producidos por nifios y nifias en que
se puede reconocer el uso o presencia de la relacion de motivacioén de acuerdo al nivel de
logro en que han sido clasificados los escritores. Asimismo, se presenta el porcentaje de

acuerdo a la presencia o ausencia de dicha relacion en los textos.




Tabla 16: Uso de la relaciéon de motivacion segiin nivel de logro de los escritores
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Usa relacion de motivacion No usa relacién de motivacion

Nivel de logro N° Porcentaje N° Porcentaje
Inicial 9 19,1% 21 48,8%
Intermedio 15 31,9% 15 34,8%
Avanzado 23 40,0% 7 16,4%
Total 47 100% 43 100%

Como se puede observar en la tabla, de los estudiantes que usan relaciones de
motivacion, el mayor porcentaje corresponde a los alumnos clasificados en el nivel
avanzado. De la misma forma, se reconoce una correlacion positiva entre el uso de la
relacion en cuestion con el nivel de logro de los estudiantes(r=,381%*), esto es, si aumenta

uno el otro también lo hace.

a) Relacion de preparacion

En la tabla 17 se presenta la cantidad de textos producidos por nifios y nifias en que
se puede reconocer o no la relacion de preparacion considerando el nivel de logro en que
han sido clasificados los estudiantes. Asimismo, se presenta el porcentaje de acuerdo a la

presencia o ausencia de dicha relacion en los textos.

Tabla 17: Uso de la relacion de preparacion segiin nivel de logro de los escritores

Usa relacion de preparacion No usa relacion de preparacion
Nivel de logro N° Porcentaje N° Porcentaje
Inicial 9 25% 21 38,9%
Intermedio 9 25% 21 38,9%
Avanzado 18 50% 12 22.2%
Total 36 100% 43 100%

Como se puede observar en la tabla, de los estudiantes que usan relaciones de
preparacion, el mayor porcentaje corresponde a los alumnos clasificados en el nivel

avanzado. De la misma forma, se reconoce una correlacion positiva entre el uso de la
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relacion en cuestion con el nivel de logro de los estudiantes (r=0,25%*), es decir, si uno de

ellos aumenta o disminuye, el otro también lo hace.

c¢) Relacion de reformulacion

En la tabla 18 se presenta la cantidad de textos producidos por nifios y nifias en que
se puede reconocer o no la relacion de reformulacion considerando el nivel de logro en que
han sido clasificados. Asimismo, se presenta el porcentaje de acuerdo a la presencia o

ausencia de dicha relacidon en los textos.

Tabla 18: Uso de la relacion de reformulacion segiin nivel de logro de los escritores

Usa relacion de reformulacion No usa relacion de reformulacion
Nivel de logro N° Porcentaje N° Porcentaje
Inicial 6 20,7% 24 39,3%
Intermedio 8 27,6% 22 36,1%
Avanzado 15 51,7% 15 24,6%
Total 29 100% 61 100%

Como se puede observar en la tabla, de los estudiantes que usan relaciones de
reformulacion, el mayor porcentaje corresponde a los alumnos clasificados en el nivel
avanzado. De la misma forma, se reconoce una correlacion positiva entre el uso de la
relacion en cuestion con el nivel de logro de los estudiantes (r=0,26%), esto es, si aumenta

uno el otro también lo hace.

d) Relacion de evidencia

En la tabla 19 se presenta la cantidad de textos producidos por nifios y nifias en que
se puede reconocer o no la relacion de evidencia considerando el nivel de logro en que han
sido clasificados. Asimismo, se presenta el porcentaje de acuerdo a la presencia o ausencia

de dicha relacion en los textos.
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Tabla 19: Uso de la relacion de evidencia segiin nivel de logro de los escritores
Usa relacién de evidencia No usa relacion de evidencia
Nivel de logro N° Porcentaje N° Porcentaje
Inicial 5 35,7% 25 32,9%
Intermedio 7 50% 23 30,3%
Avanzado 2 14,3% 28 36,8%
Total 14 100% 76 100%

Como se observa en la tabla, los alumnos clasificados en el nivel intermedio son los
que, porcentualmente, utilizan en mayor cantidad la relacion de evidencia. Entre el uso de
esta relacion y el nivel de logro en que han sido clasificados los estudiantes se produce una

correlacion  negativa que no es estadisticamente  significativa  (r=-,113).



Discusion

1. Textos clasificados ‘fuera de criterio’

Al iniciar el andlisis de los textos que conformaron nuestro estudio nos enfrentamos
a una realidad que no habiamos considerado, a saber, la existencia de producciones escritas
que no respondian al estimulo que guiaba la tarea de escritura solicitada a los estudiantes.
Considerando que un 34,4% de los textos analizados no se correspondia con la tarea
solicitada -porque no cumplia con el topico, no se reconocia en ellos la intencion de
convencer o solo presentaba un enunciado- decidimos crear una nueva categoria de analisis
que clasificara a los textos en estudio como ‘fuera’ o ‘dentro’ de criterio.

Aun cuando los textos no respondian al estimulo, comprobamos que un 74,2% de
ellos utilizaba algun tipo de relacion retdrica entre los enunciados que los conformaban. Se
observd, ademas, que aquellos que no presentaban relaciones retéricas -correspondiente al
25,8% de las producciones clasificadas como ‘fuera de criterio’- son textos formados por
un solo enunciado, a través del cual se realiza la solicitud explicitada en el estimulo, pero
que no es acompafiado de otro enunciado que permita ampliar, sostener o justificar dicha
solicitud.

Considerando que el porcentaje de textos clasificados como ‘fuera de criterio’ no es
menor y que, por lo tanto, no debemos creer que se trate de casos aislados, decidimos
observar como se comporta este criterio con las categorias de ‘género de los escritores’ y
‘niveles de logro’ en que fueron clasificados los estudiantes. De acuerdo al género de los
escritores, aunque es porcentualmente mayor el numero de textos producidos por mujeres
que se ubican dentro de esta categoria —correspondiente al 54,8% del total de los textos
clasificados como ‘fuera de criterio’- no es posible sostener que exista una correlacion entre

el género de los escritores y su clasificacion dentro de la categoria en cuestion.
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Distinto es lo que ocurre si se analiza estas producciones considerando el nivel de logro en
que han sido clasificados los estudiantes por SIMCE. En este caso, el mayor porcentaje de
textos clasificados como ‘fuera de criterio’ se presenta en el nivel inicial, alcanzando el
45,2%, y el menor porcentaje se aprecia en el nivel avanzado, con un 16,1%. Asimismo, al
correlacionar el nivel de logro con la categoria ‘fuera de criterio’ hemos podido observar
una correlacion negativa que es, ademas, estadisticamente significativa. Esto nos permite
plantear que, hipotéticamente, en el caso de aumentar el nivel de logro de los estudiantes
disminuiria la cantidad de textos que se consideren ‘fuera de criterio’.

Dadas las caracteristicas de los textos que nos permitieron distinguir entre
producciones ‘dentro’ y ‘fuera’ de criterio, podemos pensar que son los estudiantes que se
encuentran en el nivel avanzado los que, en su gran mayoria, son capaces de establecer a lo
menos una relacion retdrica entre los enunciados que utilizan en su escrito; producen textos
en los que es posible reconocer la intencion de convencer al lector; o, son capaces de

textualizar a partir de un topico dado.

2. Relaciones retdricas y género de los escritores

Al iniciar nuestro estudio nos propusimos determinar si era posible reconocer
diferencias segun el género de los escritores en cuanto al uso y cantidad de las relaciones
retdricas que utilizan en sus producciones escritas. A partir de nuestros resultados podemos
concluir que no existen diferencias significativas entre hombres y mujeres al respecto. Asi,
podemos sostener que ambos grupos usan con la misma frecuencia algin tipo de relacion
retorica. Asimismo, en cuanto a la cantidad de relaciones rastreadas en los textos, serian las
mujeres las que utilizan un mayor numero, alcanzando un 55,4% del total de relaciones
encontradas. Pese a esta diferencia, no existe una correlacion significativa entre el género
de los escritores y la cantidad de relaciones retdricas que se reconocen en sus escritos.

Por su parte, y considerando los tipos de relaciones en que enfocamos el estudio
(relaciones de motivacion, evidencia, preparacion y reformulacion), el comportamiento de
ambos géneros varia de acuerdo a la relacién analizada. Las mujeres usan en mayor

porcentaje las relaciones de preparacion y reformulacion, mientras que los hombres utilizan
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en mayor cantidad la relacion de motivacion. Sin embargo en la relacién de evidencia tanto
nifios como nifias presentan la misma cantidad de uso. Pese a las diferencias sefialadas, las
correlaciones entre el género de los escritores y cada tipo de relacion no son significativas.
Si bien esta es una conclusion interesante, no es posible proyectarla al conjunto de la
poblacion de esta edad, ya que nuestra muestra es muy pequeiia. En futuros estudios podria
considerarse una muestra mas amplia y representativa, considerando ademas el nivel
socioecondmico, un factor de gran importancia en nuestro pais por lo altos niveles de

segregacion de nuestro sistema escolar.

3. Relaciones retdricas y niveles de logro

En nuestra investigacion nos propusimos observar si es posible reconocer
diferencias en el uso y cantidad de las relaciones retdricas que utilizan en sus producciones
escritas los estudiantes segun el nivel de logro en que SIMCE los clasifico. Los andlisis
estadisticos que hemos realizado nos indican que entre el nivel de logro y el uso de
relaciones retoricas se reconoce una correlacion positiva. Podemos concluir, por tanto, que
mientras mas alto es el nivel de logro en que se han clasificado los estudiantes, existen mas
probabilidades de que los alumnos hagan uso de relaciones retoricas. De hecho, del total de
nuestro corpus, el 100% de los estudiantes considerados parte del nivel avanzado utilizan
alguin tipo de relacion retorica en los textos que producen. Es decir, presentan, a lo menos,
la solicitud y un enunciado relacionada a ella.

En funcion de los resultados obtenidos, podemos afirmar, ademds, que a mayor
nivel de logro hay mayor cantidad de relaciones retoricas en sus producciones escritas. Esto
implicaria que los y las estudiantes del nivel avanzado son capaces de presentar mas de un
enunciado asociado a la solicitud que realizan. En este mismo sentido, y con la salvedad de
la relacion de evidencia, la presencia de las relaciones de motivacion, de preparacion y de
reformulacion se correlacionan positivamente con el nivel de logro. Esto porque, como
pudimos reconocer a partir del estudio, el nivel de logro avanzado usa con mayor

frecuencia esos tipos de relaciones en comparacion con los niveles intermedio e inicial.
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Es necesario notar que, en efecto, del total de textos en los que no se pudo reconocer
relaciones retoricas, un 87,5% se considera como parte del nivel inicial, lo que corresponde
a un total de 8 textos. Eso significa que, en su gran mayoria, los estudiantes de este nivel de
logro son capaces de utilizar algin tipo de relacion retorica en sus escritos. Nos parece
importante hacer esta mencidn, ya que nos indica que la mayoria de los escritores son
capaces de producir textos en los que sus partes cumplen una funcién especifica en relacion

a la intencion de su autor.

4. Coherencia a través de relaciones retoricas

El objetivo ultimo de la investigacion que realizamos consiste en evaluar la
coherencia textual a partir del establecimiento de relaciones retdricas en las producciones
que conformaron nuestro corpus. Creemos que esta evaluacion debe contemplar, a lo
menos, dos aristas. La primera de ellas corresponde al uso de relaciones retoricas, lo que
nos indicaria si realmente cada parte en que dividimos el texto cumple una funcion
especifica en torno a las metas comunicativas del escritor. La segunda arista abarca los
tipos de relaciones reconocidas y su relacion con la intencion ultima de los escritos y, por
ende, con el tipo de texto que se esperaba produjeran los y las estudiantes.

Debemos recordar en este punto que la coherencia la entendemos, siguiendo a
Bernandez (1993), no como una caracteristica intrinseca a los textos, sino como el fruto de
los procesos que realizan lo participantes en la comunicacion y que, por lo tanto, aparece en
varias fases del proceso comunicativo global. En este sentido, y si entendemos que la
coherencia se va desarrollando desde el momento mismo en que un hablante decide
producir un texto, lo que nos hemos propuesto es observar si los escritos construidos por
los estudiantes presentan coherencia en relacion con la intencion comunicativa y los
enunciados que los conforman. Desde nuestro punto de vista, tal coherencia se puede
reconocer en el establecimiento de relaciones retoricas entre los enunciados, pues ellas nos
permiten determinar un papel o funcion para cada enunciado dentro del texto. Asimismo, el
reconocimiento de estas relaciones retéricas nos permite acceder a un contenido

comunicativo implicito al leer un texto, ya que, por ejemplo, la idea de ‘motivacion’ no se
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explicita en el texto, pero accedemos a ella al establecer la relacion entre dos o mas
enunciados que se relacionan a través de ella.

Para evaluar la coherencia asociada al uso de relaciones retoricas debemos recordar
que nuestro analisis arrojé que un 8,9% del total del corpus no las utilizaba. Ahora bien, al
respecto es necesario notar que el no uso de relaciones se debia a que los textos estaban
conformados por un solo enunciado con fuerza ilocutiva, unidad minima en la que
dividimos los escritos producidos por los estudiantes.

De esto se desprende que en la gran mayoria de los textos analizados cada
enunciado cumple un papel o funcion especifica en torno a la meta comunicativa de su
productor. En otras palabras, en los escritos no se presentaban digresiones debido a la
presencia de enunciados no asociados a la intencidn comunicativa que provoca la
textualizacion, pese a la presencia de textos que evidencian una intencion distinta a la
solicitada en el estimulo. Asi, por ejemplo, se encontraron textos cuya finalidad era narrar
una historia asociada al topico, o bien informar sobre el paseo que realizara el curso, y en
ellos fue posible reconocer relaciones entre los enunciados que los conformaban. En otros
términos, y relacionandolo con los postulados que realiza Tomlin y colaboradores (2003),
la mayoria de los estudiantes son capaces de cumplir con una de las tareas que se requiere
para la produccién de textos, a saber, la gestion retdrica que, considerando las metas
comunicativas, constrifie la estructuracion textual en la medida que determina qué
informacion se presenta en el texto y como esa informacion se relaciona con las demas.

De lo anterior se puede desprender una de las tantas proyecciones de la
investigacion realizada. Si en la mayoria de los casos estudiados ha sido posible reconocer
que cada parte que constituye un texto cumple una funcion, puede ser objeto de una futura
investigacion determinar como esas relaciones se patentan en la cohesion. En otras
palabras, determinar qué recursos lingiiisticos utilizan los estudiantes para relacionar en la
textualidad las ideas que presentan. Esto permitiria dar un paso mas en la ensefianza de la
escritura, promoviendo el desarrollo de las estrategias apropiadas para utilizar los
conocimientos que el estudiante posee de la lengua escrita en una situacion concreta y en

funcion de las metas que lo motiva a comunicarse por escrito.
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Considerando la segunda arista, esto es, los tipos de relaciones retdricas que los y
las estudiantes utilizan con mayor frecuencia, concluimos que pertenecen a las llamadas
‘relaciones de presentacion’. Estas relaciones se caracterizan por estar dirigidas al receptor
del texto, buscando en ¢l la realizacion de una accién o la aceptacion de una idea. En
términos de Mann y Thompson (1988), y considerando que las relaciones que se dan entre
las partes del texto tienen un contenido comunicativo propio, las proposiciones relacionales
que se pueden reconocer en los escritos efectivamente comunican la idea de persuasion que
se pretendia en las producciones de los estudiantes. Entonces, podriamos sostener que el
uso de estas relaciones no es algo fortuito, sino que se desprende de la finalidad ultima de
los textos, esto es, convencer al director de otorgar el permiso para la realizacion del paseo,
intencidn que, como ya dijimos, esta implicita en el texto pero que se descubre al reconocer
las relaciones que se establecen entre los enunciados que lo conforman.

Aunque nuestro estudio no se planteaba enfocado al tipo de texto, creemos que es
necesario hacer mencion al respecto, pues algunos de los tipos de relaciones retoricas que
hemos encontrado en mayor cantidad se asocian con los discursos de caracter
argumentativo. Asimismo, la coherencia que evaluamos corresponde a la funcion de cada
parte del texto seglin la intencion de autor, esto es, convencer al director de la escuela de
otorgar el permiso para un paseo; intencion que influye en la clasificacion de los textos que
conforman nuestro estudio como ‘argumentativos’.

La mayoria de los estudios sobre argumentacion la considera como un tipo de
actividad persuasiva que integra la razon, las creencias y la afectividad. En ese sentido,
podemos sostener, siguiendo lo dicho Charaudeau (1992: 779-801), que argumentar “es una
actividad discursiva que participa de una doble busqueda: una buisqueda de racionalidad y
una busqueda de influencia que tiende al ideal de persuasion”. Estos dos aspectos de la
argumentacion pueden dar origen a dos sub-tipos de textos, segun que el argumentador
ponga el acento en una u otra busqueda: i) los textos que presenten abiertamente como una
discusion de opiniones o tesis, esto es, la argumentacion racional, 16gica; y ii) los textos
que no pretenden discutir opiniones, sino que tratan de convencer al destinatario de que
adopte un determinado comportamiento o realice una determinada accidén, a saber, la

argumentacion persuasiva (Alvarez, 2001: 186).
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Por su parte, la teoria propuesta Anscombre y Ducrot (1994) parte de la idea de que
en el discurso es habitual que se encadenen dos o mds enunciados con una direccion
ilocutiva concreta. Uno de estos tipos de encadenamiento es el que se define como
argumentacion. A su juicio, argumentar es aducir una serie de argumentos a favor de una
determinada conclusion. En otros términos, “un emisor hace una argumentacion cuando
presenta un enunciado (o un conjunto de enunciados) E1 [argumentos] para hacer admitir
otro enunciado (o conjunto de enunciados) E2 [conclusion]” (op. cit.: 106). La expresion
clave —subrayada por los propios autores-, que opone su concepcion a la de la logica, es
hacer admitir: se trata de algo como si fuera una buena razon para llegar a una conclusion
determinada; pero no se afirma que lo sea realmente. Asi, para que un enunciado aparezca
presentado como un argumento no es imprescindible que sea efectivamente un buen
argumento. En otras palabras, lo que puede contar como un buen argumento desde el punto
de vista de la logica puede, en cambio, no serlo desde el punto de vista de la argumentacion
discursiva.

Dicho lo anterior podemos concluir que los textos que debian escribir los y las
estudiantes podrian clasificarse dentro del sub-tipo asociado a la argumentacion persuasiva,
pues lo que se pretende no es cuestionar, discutir o rebatir una opinion, sino que el receptor
del mensaje realice una determinada accion: otorgar el permiso para el paseo.

En este sentido, y siguiendo la idea planteada por Anscombre y Ducrot (1994), al
relacionar los enunciados en funcién de la meta comunicativa es esperable que esas
relaciones tiendan a lograr los efectos pretendidos en el director, independiente de la
validez, suficiencia o aceptabilidad de estos argumentos. Por esa razén es que hemos
podido reconocer que de las relaciones retdricas utilizadas la que aparece con mayor
frecuencia es la de motivacion, pues a través de ella los escritores buscan motivar al
receptor a realizar la accion que se espera de €l.

Si aceptamos que los enunciados se relacionan de acuerdo a un tipo de
encadenamiento o, en términos de RST, estableciendo algin tipo de relacion retorica,
podemos concluir que el tipo de relacion retorica que se presenta en mayor cantidad en los

textos analizados (motivacion) es, efectivamente, una relacion argumentativa tal como lo
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senala Azar (1999) quien establece como relaciones retoricas argumentativas: la
motivacion, justificacion, evidencia, concesion y antitesis.

A través de esta relacion se espera incrementar que el director de la escuela
responda positivamente a la autorizacion (N) para lo que se presentan una serie de
beneficios o incentivos que alcanzard (S) si es que lo hace. En este caso, entonces, el
argumento no puede ser evaluado en los términos de la argumentacion logica, sino como
una “buena razoén” para aceptar lo que se solicita. En otras palabras, el objetivo de esta
relacién es aumentar el deseo del lector, no su creencia. Por ello, se puede sostener que la
naturaleza de su argumento, es decir de S, es un incentivo y no un soporte, ya que,
siguiendo a Azar (1999), un incentivo es un tipo especial de persuasor usado con la clara
intencion o deseo de incrementar las probabilidades de aceptacion de la conclusion —en
nuestro caso la solicitud- por parte del receptor.

Cabe destacar que a partir del andlisis efectuado hemos podido reconocer que existe
una correlacion positiva entre las relaciones de motivacion y la de reformulacion. Esta
ultima siempre aparecia al final de los textos o posteriormente a otros enunciados-
argumentos. En otros términos, lo que hace el estudiante es realizar la solicitud y para
incrementar el deseo del director de aceptarla le presenta una serie de beneficios que podria
alcanzar si lo hace (relacién de motivacion). Hecho esto, y para concluir su texto, vuelve a
realizar la solicitud a través de un enunciado acompaifiado, en la mayoria de los casos, de un
“por favor” que incrementa el valor de la solicitud hecha en un principio (relacion de
reformulacion).

La segunda relacion retorica mas usada por los estudiantes (preparacion) puede ser
entendida como una estrategia discursiva que garantiza al escritor que el receptor se
interesara por leer el texto completo. Si consideramos la definicién de esta relacion, el
enunciado que cumple la funciéon de S no pretende que el lector acepte la solicitud (N),
como en el caso de la motivacion, sino que esté mas preparado o interesado por leer N. Por
eso, lo mas comun era que estos enunciados correspondieran a actos de habla aseverativos
en lo que se entregaba informacion que contextualizaba la misiva o la misma actividad que

los estudiantes pretendian realizar.
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Por su parte, y como hemos podido observar, la relacion de evidencia -relacion
argumentativa al igual que la de motivacion- busca dar validez a uno de los argumentos que
se presentan para lograr que el lector realice la accion que se le solicita. A diferencia de la
motivacion, la evidencia consiste en la presentacion de un argumento aceptable (S) con el
claro proposito de incrementar la creencia —ya no el deseo- del autor en relacién al N. En
ese sentido, S es un soporte, un argumento persuasivo racional (Blair, 1999). Se presenta,
entonces, como un argumento mas acercado a la argumentacion logica.

Ahora bien, cabe destacar que el estudio fue realizado en textos producidos por
escritores novatos que se encuentran en proceso de adquisicion de habilidades que le
permitan comunicarse con propiedad a través de la escritura. Considerando la complejidad
que supone para ellos la produccion de discursos de caracter argumentativo, pues el
desarrollo de argumentos ha sido descrito como una tarea que demanda mayor esfuerzo
cognitivo (ver: Castelld (1995); Castelld6 M. y Monereo, C. (1996)), los resultados a los que
hemos llegado nos parecen alentadores. En primer lugar, porque hemos observado que la
mayoria de los textos producidos por los estudiantes presentan coherencia en cuanto al uso
de relaciones retoricas en funcion de la meta comunicativa de los escritores. En otras
palabras, los estudiantes construyen sus escritos con enunciados que se relacionan
coherentemente con la intencion que los lleva a comunicarse, aun cuando no
necesariamente posean los conocimientos del codigo escrito que les permita textualizar
adecuadamente o no hayan desarrollado procesos eficientes para la composicion de sus
textos. En segundo lugar, porque, a excepcion de los textos formados por un solo enunciado
con fuerza ilocutiva, las relaciones retoricas que hemos reconocido con mayor frecuencia se
relacionan directamente con el tipo de texto que debieron producir los estudiantes. Aun
cuando no todas las relaciones retéricas que hemos reconocido son exclusivamente
argumentativas, la gran mayoria pertenecen a ‘relaciones de presentacion’, esto es,
destinadas a incrementar en el lector su inclinacion positiva hacia la solicitud que debian
realizar los estudiantes.

Seria interesante asociar este estudio con futuras investigaciones que nos pudieran
entregar informacion mas especifica en relacion con la estructura textual que debian dar los

estudiantes a sus producciones: una carta. Esto porque, tal como anunciamos en nuestra
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metodologia, en este estudio nos enfocamos en el cuerpo de las misivas, dejando de lado
todos los enunciados metacomunicativos propios del género epistolar. Asi, se podria
complementar esta investigacion indagando, entre otras cosas, en si la presencia de
determinadas relaciones retoricas se puede asociar a la superestructura de una carta

persuasiva.

5. RST como herramienta de andlisis

A raiz de nuestro estudio hemos podido comprobar en la practica lo 1til que resulta
RST como teoria y herramienta de andlisis para la descripcion de textos. En primer lugar,
porque, de manera implicita, se entiende la produccion y recepcion del texto como una
actividad cooperativa entre los participantes asociada a la forma en que la conciben los
teoricos que explican la interaccion comunicativa a través de la denominada metafora del
disefio. Segun esta metafora todos los participantes de la interaccion comunicativa juegan
un rol activo en el proceso comunicativo. Asi, para realizar la descripcion de un texto,
como analistas debimos asumir el rol que el emisor le confiri6 al receptor durante el
proceso de elaboracion del texto y, desde esa mirada, determinar aquello que el lector del
texto debe juzgar como verdadero o aceptable con el fin de establecer la relacion en
cuestion entre dos unidades de texto.

En segundo lugar, ha sido util dado el tipo de texto con el que hemos trabajado, ya
que, al ser argumentativo, ha resultado mas sencilla la tarea de reconocer relaciones entre
nicleos y satélites. Esto, porque la relacion argumentativa es necesariamente de
subordinacion, es decir, los argumentos se reconocen facilmente como satélites de un
enunciado en el que se presenta un deseo, opinion o accidon que debe ser admitida por el
receptor. En este contexto, ampliar este tipo de analisis a textos narrativos y/o expositivos
nos permitiria evaluar el uso de RST como herramienta de apoyo a la ensefianza de la

produccion escrita.
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6. Comparacion de los resultados con los reportados por SIMCE

Durante el analisis que hemos llevado a cabo nos encontramos con la imposibilidad
de cumplir con uno de los objetivos que nos propusimos al momento de plantear nuestra
investigacion. A saber, no ha sido posible comparar los resultados de nuestro estudio con
los resultados arrojados por SIMCE, no solo por la forma en que este sistema da cuenta de
los resultados encontrados; sino, fundamentalmente, por las diferencias conceptuales que
sustentan nuestro estudio y la mediciéon nacional. No obstante esta dificultad, algo
podemos anotar al respecto.

Tal como sefialamos en nuestra introduccion, SIMCE evalu6 los productos del
proceso de escritura considerando como criterios: 1) adecuacién a la situacion
comunicativa; ii) organizacidon textual; iii) coherencia y cohesion; y iv) uso de las
convenciones de la lengua escrita. Para este sistema de medicion, la coherencia y la
cohesion forman parte de un mismo criterio, por lo que se mide que los textos producidos
por los estudiantes posean un sentido global, sin presencia de digresiones tematicas, ideas
inconexas o informacion contradictoria que confunda al lector. Al mismo tiempo, se valora
que las ideas o hechos presentados en el texto se encuentren debidamente vinculados,
mediante el uso de los recursos lingliisticos correspondientes (como conectores o
mecanismos de correferencia) (MINEDUC, 2009).

De acuerdo con los cuatro criterios mencionados anteriormente se establecieron tres
niveles de logros en los que se clasificd a los estudiantes conforme a su desempefio en la
evaluacion. Estos niveles son: avanzado, intermedio e inicial. Cabe destacar que en estos
niveles de logro se considera la globalidad de los criterios, por lo que no es posible
determinar el nivel de logro especifico de los estudiantes respecto a lo que nuestro estudio
aborda, esto es, la coherencia; en especifico, la coherencia asociada a las intenciones del
autor conforme al establecimiento de relaciones retoricas entre los enunciados que
presentan en sus escritos.

De la misma manera, a diferencia de SIMCE, nosotros basamos nuestro analisis
considerando que coherencia y cohesion son, en efecto, caracteristicas del texto, pero que

no son fendmenos que deban presentarse conjuntamente, tal como plantea Bernandez
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(1993). En otras palabras, una secuencia de enunciados puede ser coherente sin necesidad
de que sea cohesiva y puede ser cohesiva sin que eso implique que sea coherente.
Asimismo, en SIMCE el concepto de coherencia se acerca a aquellas teorias que intentan
explicarla en funcion del topico o tema del texto (Giora, 1985; Gonzalez, 2003; Aznar,
Cros y Lluis, 1991), esto significa que es observada desde un principio interno del propio
producto de la escritura. Por ello, para este sistema de medicion un texto es coherente si
presenta un sentido global y no se reconocen ideas contradictorias o digresiones tematicas,
lo que se mide en funcidn del tema o topico que debian desarrollar los estudiantes conforme
al estimulo guia de la actividad de escritura.

Por el contrario, en nuestra investigacion el andlisis se sustentd en una idea de
coherencia que se presenta como un punto intermedio entre aquellas teorias que ven a este
fenomeno discursivo como interno (Giora, 1985; Gonzalez, 2003; Aznar, Cros y Lluis,
1991), y aquellas que lo entienden como externo al texto (De Baugrande y Dressler, 1981;
Maldona, 1995; van Dijk, 1995, 1996 y 2003). En otros términos, observamos el fendémeno
en cuestion mas alld de su cohesion y progresion tematica, pero sin llegar a su estructura
semantica profunda o macroestructura textual, en términos de van Dijk (1996). Asi,
entendemos la coherencia no solo como una propiedad del texto, sino también como un
proceso que se va desarrollando desde el momento en que el escritor decide textualizar sus
ideas hasta que concluye la produccion del texto. En este sentido, la coherencia se concibe
como un fendmeno discursivo, fruto de una serie de procesos realizados por los
participantes de la interaccidn comunicativa y, por lo mismo, aparece en diversos fases del
proceso comunicativo global.

Entendida asi, la coherencia que nos interesa, a diferencia de lo que ocurre en
SIMCE, es aquella que es producto de lo que Tomlin y colaboradores (2003) denominan
‘gestion retdrica’, esto es, el manejo de la informacion que se presenta en el texto conforme
a las intenciones o metas comunicativas de los participantes de la interaccion. Siguiendo los
postulados de Bernandez (op. cit.), nos enfocamos en la coherencia que se asocia al
mensaje construido por el escritor, entendido como la suma del contenido que se quiere
transmitir y de la intencion comunicativa del productor. Asi, consideramos que en un texto

coherente, cada parte cumple una funcion especifica, una razén verosimil o aceptable para
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ser incluida en ¢él, de acuerdo a las metas comunicativas del productor e
independientemente de sus caracteristicas formales y su cohesion.

Pese a esta realidad, no podemos dejar de cuestionar qué sucede con los textos que,
a raiz de nuestro analisis, hemos catalogado como ‘fuera de criterio’. Es claro que SIMCE
pondera cada criterio establecido para evaluar los textos con un puntaje, y a partir de la
suma de esos puntajes clasifica a los estudiantes en niveles de logro. Pero, ;cémo se evalua
un texto que no cumple la instruccion o que, en el peor de los casos, no es mas que la
transcripcion del estimulo guia de la produccion?; ;qué es en definitiva lo que determina
con precision que los textos sean clasificados en niveles de logro?; ;hay un criterio que
predomina por sobre los demas?

Para responder a esas interrogantes solo podemos hacer uso de la especulacion. A
partir de nuestros andlisis un 34.1% del total de nuestro corpus fue considerado ‘fuera de
criterio’ por no cumplir con el estimulo guia de la escritura. De ellos, el 45,2% fue
clasificado por SIMCE en el nivel inicial, el 38,7% en el intermedio, y el 41,1% en el
avanzado. En otras palabras, pese a que el estudiante no realizaba la tarea que se le pedia
fue evaluado e, incluso, pudo ser clasificado en el nivel mas alto de logro. Entonces, cabe
una vez mas la pregunta: ;qué es lo que se prioriza al momento de evaluar la calidad de un
texto segun este sistema de medicion?

Creemos que, dado a la influencia de SIMCE en la practica educativa concreta y en
las decisiones pedagdgicas que nacen a raiz de sus resultados, es perentorio realizar una
revision de las formas y criterios con que se evaliian las habilidades de produccion que, en
efecto, poseen los y las estudiantes del pais. Las formas, porque en su implementacion
SIMCE no considera las diversas etapas del proceso de escritura y solamente emite
resultados a partir del producto final, esto es, los textos. Los criterios, porque solo
conociendo qué habilidad asociada a la escritura estd mas -o menos- desarrollada se podran
implementar acciones pedagdgicas que repercutan de forma efectiva en el aprendizaje y
desarrollo de la escritura. Es evidente que esa tarea escapa a los fines de nuestra

investigacion, pero no estd demas hacer manifiesta la inquietud.
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Ahora bien, es necesario sefialar que pese a que no es posible establecer una
comparacion en sentido estricto entre nuestros resultados y los reportados por SIMCE, tal
como hemos podido observar, los niveles de logro disefiados por SIMCE tienen algun tipo
de relacion con lo que nos hemos propuesto investigar en nuestro estudio: las relaciones
retoricas. En efecto, y como ya hemos dicho, el estudio encontr6 que existia una
correlacion positiva y significativa entre el nivel de logro avanzado y el uso y cantidad de
relaciones retoricas encontradas. Esto podria interpretarse como que los estudiantes que se
encuentran en este nivel tienen mas capacidades para producir textos formados por diversos
enunciados que establecen algun tipo de relacion retorica entre ellos y, por lo tanto, sus
escritos son mas complejos que el que producen los estudiantes que se ubican en los niveles
intermedio e inicial. Si a esto sumamos que, tal como pudimos observar, existen
correlaciones positivas y significativas entre la presencia de relaciones de motivacion,
preparacion y reformulacion y el nivel de logro avanzado, los estudiantes que se ubican en
este nivel de logro no solo producen textos mas complejos sino que, ademas, usan
relaciones retdricas asociadas directamente con la meta comunicativa que los llevo a
textualizar, es decir, que buscan convencer al director de acceder a la solicitud de realizar

un paseo de curso.

7. Consideraciones finales

El estudio realizado permite ampliar la mirada en relacion con las habilidades de
escritura que los estudiantes del pais tienen. Nuestro punto de vista ha estado puesto sobre
el papel comunicativo que cumplen los enunciados que forman un texto en relacion a la
intencion comunicativa de su productor. Asi, como ya hemos senalado, evaluamos una
parcela de la coherencia que se ubica entre su aspecto mas abstracto (como las
proposiciones, en términos de Van dijk) y mas concreto (relacionados con los elementos
cohesivos). Y en ese sentido, concluimos que son muy pocos los casos en que los textos
presentan enunciados que escapan a la finalidad que dirige el proceso de escritura de los y

las estudiantes. De hecho, del total de textos que formaron nuestro corpus s6lo un 8,9% no



97

presentaba relaciones retoricas, debido a que se trataba de producciones en las que se
presentaba un solo enunciado.

Dado lo anterior, pensamos que los esfuerzos deben enfocarse en el aprendizaje de
estrategias que permitan a los productores textualizar sus ideas de manera que en sus
producciones se haga patente la intencionalidad que los llevo a considerar necesario incluir
tal o cual enunciado. Enunciado que, ademas, establece un tipo especifico de relacién con
otros que conforman su escrito para formar una unidad comunicativa cerrada, esto es, un
texto.

Sabemos que un escritor maduro es el que conoce el cddigo escrito y que, ademas,
durante el proceso de composicion es capaz de realizar procesos eficientes que le permitan
comunicarse efectivamente a través de la escritura. El escritor novato, por su parte, se
encuentra en proceso de desarrollo de las habilidades que le permitan dominar la
composicion de discursos escritos, por lo que sus producciones se caracterizan por ser
menos apegadas a las formalidades propias de la comunicacioén escrita. Asimismo, en su
escritura se evidencia que los factores externos que intervienen en la creacion de textos —la
audiencia, el contexto, la relacion entre los participantes, etc.- parecen no influir de manera
determinante en la textualizacion. Por el contrario, sus producciones evidencian que son los
factores internos —el tema, la intencion y el mismo productor- los que mayor influencia
ejercen en la composicion, por lo que sus escritos parecen reflejar la forma en que el autor
tiene en su mente las ideas que quiere comunicar, es decir, el texto avanza segiin como las
ideas van apareciendo en la mente del escritor (Flower, 1979; Scardamalia y Bereiter,
1992).

Ahora bien, y siguiendo las ideas que plantean Flower (1979) y Scardamalia y
Bereiter (1992), més que entender esta prosa como defectuosa o deficiente, creemos que
debemos entenderla como una prosa que se encuentra en vias de perfeccionamiento. En ese
sentido, y a partir de los resultados que hemos obtenido, aun cuando en nuestro corpus no
se pudo reconocer composiciones en las que se evidenciara un dominio cabal del cédigo
escrito ni de los procesos que subyacen a la actividad de escritura, el hecho de que en la
mayoria de ellos los enunciados cumplieran una funciéon en relacion con la meta

comunicativa que los llevaba a textualizar nos indica que los estudiantes son capaces de
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producir discursos escritos en funciéon de una intencidon comunicativa que les permite
construir textos como unidades comunicativas cerradas. En otras palabras, y aun cuando no
todos los textos tenian como intenciéon convencer al director de aceptar la solicitud para
realizar el paseo, en todos aquellos que se reconocieron relaciones retdricas no se
encontraron enunciados que no se asociaban a la meta comunicativa que dirigia su
escritura.

Como ya hemos sefialado con anterioridad, la escritura es un sistema de
representacion cuyo vinculo con el lenguaje oral es mas complejo de lo que se piensa.
Considerando que los coédigo oral y escrito son diferentes y autdnomos, se debe potenciar
que los estudiantes logren aprender a comunicarse de manera eficaz tanto de forma oral
como escrita. Creemos, ademas, que, si la importancia de la escritura trasciende los limites
de la escuela, se vuelve necesario que el uso de la lengua escrita en ella logre ser
representativa de sus usos sociales, tal como plantea Rockwell (2007), sobre todo si
aceptamos la teoria del input comprensivo como mecanismo de adquisicion de la lengua
escrita, tal como plantea Krashen (1982). Esto, porque las competencias que el estudiante
alcance para comunicarse de forma escrita dependeran del contacto que tenga con textos
escritos. Si ese contacto se limita al circulo de la escuela -y en ella la escritura no es
representativa de la diversidad con la que se utiliza en la sociedad-, las competencias
asociadas a la comunicacion escrita que logre en esta institucion no se corresponderan con
las que necesita para desenvolverse de forma efectiva en esa sociedad.

Por otra parte, y siguiendo las ideas de Krashen (op. cit.), es el sistema de escritura
adquirido el que juega un rol preponderante en la composicion textual, mientras que el
conocimiento gramatical y ortografico son importantes en los procesos de correccion y
revision del escrito durante la comprension. Por ende, consideramos que la ensefanza de la
lengua escrita debe traspasar los limites de la instruccion gramatical, evitando valorar la
correccion gramatical y ortografica de los textos por encima de otros factores, como la
coherencia, la adecuacion a la situacion comunicativa o el desarrollo de las ideas. No
ponemos en duda la importancia tanto de la gramatica como de la ortografia y su funcion
para la expresion escrita, pero no hay que olvidar que son solo un componente, el mas

superficial de todos los conocimientos que conforman el codigo escrito.
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Es claro que en cualquier acto de expresion escrita interviene la gramatica, la
funcién comunicativa o el tipo de texto que se escribe, el proceso de composicion del
mismo, y la informacion o el contenido que se quiere comunicar. Cada uno de los enfoques
didacticos que presentamos en nuestro marco conceptual (Cassany, 1990), por tanto,
incluye de alguna u otra forma estas cuatro perspectivas de la expresion escrita y sélo se
diferencian en una cuestion de énfasis. No obstante, pensamos que la ensefianza de la
comunicacion escrita debe ser capaz de potenciar en los y las estudiantes los procesos y
estrategias que utilizan al momento de producir un texto escrito, esto es el enfoque de
proceso (Cassany, op. cit.). Como ha quedado demostrado en diversos estudios (Flower,
1979; Flower, L. y J. Hayes,1981 y 1996; McCutchen, 2006 y 2011; entre otros), el proceso
de composicioén no se caracteriza por el automatismo ni por la espontaneidad, sino por la
recursividad, por la revision, por la reformulacion de ideas. En otras palabras, se trata de un
proceso de reelaboracion constante y ciclica de los objetivos, de las informaciones y de las
frases que finalmente se presentan en el producto final. Desde este punto de vista, los
buenos escritores son los que dedican mas tiempo a componer el texto, los que escriben
mas borradores, los que corrigen y revisan cada fragmento, los que elaboran
minuciosamente el texto. Entonces, si la mayoria de los textos analizados se conforman por
enunciados que desempefian una funcion particular asociada a la intencion de su productor,
se vuelve necesario dar el paso que permita a estos escritores novatos dominar el proceso
de composicion en su globalidad para garantizar que sus escritos cumplan la funcidén

comunicativa para la que han sido creados.
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ANEXOS

Anexo 1: Frecuencia de aparicion de las relaciones retdricas encontradas en los

textos en analisis.

a) Relaciones de presentacion

Motivacion
Aparicion por textos Frecuencia Porcentaje
00 43 47.8
1,00 28 31.1
2,00 10 11.1
3.00 7 7.8
4,00 2 2.2
Total 90 100
Preparacion
Frecuencia Porcentaje
00 54 60.0
1,00 35 38.9
2,00 1 1.1
Total 90 100
Reformulacion
Frecuencia Porcentaje
00 61 67.8
1,00 28 31.1
2,00 1 1.1
Total 90 100
Evidencia
Frecuencia Porcentaje
00 76 84.4
1,00 9 10.0
2,00 4 4.4
3,00 1 1.1
Total 90 100
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Concesion
Frecuencia Porcentaje
00 88 97.8
2,00 2 2.2
Total 90 100
Justificacion
Frecuencia Porcentaje
00 83 92.2
1,00 7 7.8
Total 90 100
b) Relaciones de contenido
Causa voluntaria
Frecuencia Porcentaje
00 87 96.7
1,00 2 2.2
2,00 1 1.1
Total 90 100
Circunstancia
Frecuencia Porcentaje
00 78 86.7
1,00 11 12.2
2,00 1 1.1
Total 90 100
Condicion
Frecuencia Porcentaje
00 77 85.6
1,00 13 14.4
Total 90 100
Propdsito
Frecuencia Porcentaje
00 89 98.9
1,00 1 1.1
Total 90 100




c¢) Relaciones multinucleares
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Contraste

Frecuencia Porcentaje
00 88 97.8
2,00 2 2.2
Total 90 100
Reformulacion multinuclear

Frecuencia Porcentaje
00 88 97.8
1,00 1.1
2,00 1.1
Total 90 100
Secuencia

Frecuencia Porcentaje
00 86 95.6
2,00 2 2.2
3,00 2 2.2
Total 90 100
Unidén

Frecuencia Porcentaje
00 79 87.8
1,00 3 33
2,00 8 8.9
Total 90 100




Anexo 2: Ejemplos de diagramas con RST
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Preparacion

/"——_\
no hemos 1-4
hecho enrraviar
a nadien

los hemos 1-4
portoda bien

Preparacion

gt et it
Le mando esta

carta con
motivo que si
los puede dar
permiso para

una cosa

1-4

M T e —
por favor los

deja ir al paseo

Reformulacion

\

Motivacion

le quiero pedir
que amiy a
mis
companeros de
curso, nos deje
ir de paseo.

Si usted acepta
que fueramos
de paseo yo me
sentira muy
orgulloso de
usted,

por eso le pido

que por favor

nos deje ir de
paseo
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Reformulacion

" ——
1-2 REM Por favor
Motivacion dejenos ir al
paseo
Nosotros el Nosotros nos
414A queremos comprometimo
que nos de S a portarnos
permiso para ir bien con todos
al paseo. los profesores.
Retormulacion
e Uy e ———
1-3 E it asi que por
Motivacion favor dejenos ir
1-2 ademas
Preparacion tambien
pensabamos

Le escribo esta vy le suplicamos llevarlo a usted
carta para que nos deje ir para que lo

decirle que para que la pase bien
queremos ir de pasemos bien, aunque sea un
paseo con el ratito

curso
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Preparacion

P TR e
nosotros 1-4

juntamos plata
especialmente
para esto ya
que queremos
tener un paseo
de fin de ano,

Preparacion | Motivacién
e et ] e R ey <
nosotros los por favor denos le prometemos
ninos del 4%4C permiso, que nos
queremos ir de portaremos
paseo a la bien
piscina,
Reformulacion
e B
1-2 por favor
Motivacion
le pido por y asimismo le

favor que nos prometo que el
autorice que curso 4¥%:A dar
nos deje irde el mejor simce

paseo que haya
habido en Chile
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Motivacion

SR~ ——
1-2 v le daremos

Motivacion un regalo
h sorpresa cada

YO Y Imi curso s1 nos deja ir mes
queremos ir de todos nosotros
paseo le prometemos

con nuestro
profesor jefe le
pagaremos con
las mejores
notas que
podamos
sacarnos

PrepAration e NUBSLr0 CLrsO Junto dinero para ir a un paseo (nosotros o pagamos)

1-5 . Span S;uny y con mucho respeto le pido que nos de permiso para ir,

-
-

Evidencia - nuestra profesora nos ayudo a recaudar ¢l dinero,
Motivacion « Span L sefior director nosotros tenemos el dinero ya recaudado

Motivacion ademas no le vamos a hacer mas travesuras

Motivacion §i usted nos deja ir diremos con gran orgullo que es usted el mejor directo
que esta es muy buena escuela

Motivacidn con mas animo estudiaremos y seremos el mejor colegio
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Motivacion

1-4 ademas no le vamos a

Preparacidn Motivacién hacer mas travesuras

/‘_\/——-’_\

NUESTO CUrsO junto N mucho respeto -4
dinero parairaun e pido que nos de
paseo (nosotros lo PEFISO para ir,

pagamos)
nuestra profesora nos sefor director
ayudo a recaudar el nosotros tenemos ¢l
dinero, dinero ya recaudado
Motivacion
TR e e €
1-6 i tenemos
viotivacion muchas ganas
deir
b : ademas usted
Reformulacion es un caballero
buenoy gentil
Motivacion
Le mando esta 2-3 I
carta para que Evidencia
nos de permiso S T W
para ir de ademas ya cada uno puso
paseo juntamos toda plata

la plata




