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RESUMEN Y PALABRAS CLAVE

Resumen. A pesar del vasto volumen de investigacion cientifica sobre el aprendizaje y la
ensefianza de la produccion escrita, a menudo puede atestiguarse una falta de
correspondencia entre la teoria y la praxis en las aulas de secundaria. Este trabajo final de
maéster pretende ofrecer un marco de referencia y unas pautas de mejora de la actuacion
docente en la ensefianza de la produccion escrita en la asignatura de Lengua Castellana y
Literatura de 4° de Educacion Secundaria Obligatoria. Primero que todo, se identifican los
problemas metodologicos y de contenido principales que la ensefianza de la produccion
escrita presenta en las aulas de secundaria. En segundo lugar, se indaga en los fundamentos
tedricos sobre el desarrollo y la ensefianza de la produccion escrita. A este respecto, se
atiende a los factores sociales y cognitivos implicados en el desarrollo de la composicién
escrita, asi como a su ensefianza como un proceso compuesto por distintas fases que exigen
estrategias especificas. Ademas, se examina la relacion de la produccion textual con el
conocimiento gramatical, abogando por las propiedades textuales de coherencia y cohesion
como terreno de encuentro entre estos dos aspectos. En particular, el trabajo se centra en la
ensefianza de la composicion de un texto expositivo de andlisis de causas en vinculacion con
el conocimiento gramatical de la oracion subordinada adverbial causal y aporta unas
orientaciones de actuacion docente en la forma de una secuencia didactica para ese nivel.

Palabras clave: ensefianza de la gramatica; didactica de la escritura; proceso de escritura;
oraciones causales; textos expositivos; educacion secundaria

ABSTRACT AND KEYWORDS

Despite the vast scientific research on learning and teaching of written production, a lack of
correspondence between theory and praxis in Compulsory Secondary Education can be
appreciated. This master’s thesis is aimed at offering a framework and some guidelines to
improve the performance on the teaching of writing production, in the subject of Spanish
Language and Literature, in the 4™ course of Compulsory Secondary Education. First of all,
the main methodological and content problems that teaching written production presents at
secondary education stage are identified. Secondly, theoretical foundations on both
development and teaching of written production are explored, addressing the social and
cognitive factors implied in the development of written composition in addition to its
teaching as a process composed by different phases that demand specific strategies.
Furthermore, the relation between textual production and grammatical knowledge is
examined, advocating for textual properties of coherence and cohesion as a meeting point
between these them. In particular, this work focuses on the teaching of the composition of
an expository text of analysis of causes in connection with the grammatical knowledge of
the subordinate adverbial causal sentence and provides guidelines for teaching performance
in the form of a didactic sequence for that level.

Key words: teaching of grammar; teaching of writing; writing process; causal sentences;
expository texts; secondary education



INDICE

1. INTRODUCCION 7
2. MARCO DE APLICACION 9
3. EXPLORACION DE LA ENSENANZA DE LA PRODUCCION ESCRITAY DE LA
GRAMATICA EN EL AULA DE 4° DE ESO 11
3.1 Identificacion del problema 11
3.2 Problemas sobre aspectos metodoldgicos 11
3.3 El libro de texto como principal material didactico: los contenidos sobre el texto expositivo, la
oracién subordinada causal y la coherencia y cohesién 13
3.3.1 Contenidos sobre el texto expositivo 13
3.3.2 Contenidos sobre la oracion subordinada adverbial causal. ;Qué gramatica sobre las
oraciones causales se ensefia? 15
3.3.3 Contenidos sobre las propiedades textuales (coherencia y cohesion) 17
4. FUNDAMENTOS TEORICOS SOBRE EL DESARROLLO Y LA ENSENANZA DE LA
PRODUCCION ESCRITA COMO PROCESO Y VINCULADA A LA GRAMATICA 19
4.1 La importancia social y cognitiva de la produccion escrita'y de su desarrollo en la
adolescencia 19
4.2 La produccion escrita como proceso 22
4.3 La ensefianza de la produccion textual en relacion con la gramética 23
4.4 Coherencia y cohesion: terreno de encuentro entre la produccion textual y la gramatica 25
4.5 El texto expositivo y las relaciones causales 26

5. ORIENTACIONES PARA LA ACTUACION DOCENTE: SECUENCIA DIDACTICA
¢POR QUE...? PRODUCCION ESCRITA DE UN TEXTO EXPOSITIVO DE ANALISIS DE
CAUSAS 29

5.1 Introduccidn: consideraciones generales 29
5.2 Objetivos didacticos y competencias basicas 30
5.3 Contenidos 31
5.4 Actividades y orientaciones didacticas 32
5.4.1 Fase de inicio (contextualizacion) 34
5.4.2 Fase de desarrollo (descontextualizacién) 37
5.4.3 Fase de sintesis (recontextualizacion) 46
5.4.4 Criterios de evaluacion 47
6. CONCLUSIONES Y AUTOEVALUACION 49
7. BIBLIOGRAFIA 53
8. ANEXOS 61
8.1 Modelo de texto expositivo de analisis de causas (actividad 2) 61
8.2 Identificacion de causas y consecuencias (actividad 10) 62
8.3 Veracidad de la relacion entre causas y consecuencias (actividad 10) 64
8.4 Actividad de textualizacion:¢Por qué hay siete dias de la semana? (actividad 12) 67
8.5 Ortografia: diferencias entre porque, por qué, porqué y por que (actividad 13) 68
8.6 Esquema de revision del texto expositivo de analisis de causas (actividad 18) 69
8.7 Ficha de analisis de mi trabajo: ¢Como escribo? Dominio del proceso de composicion escrita
(actividad 21) 70

8.8 Baremo analitico de expresion escrita (texto expositivo de analisis de causas) 72






1. INTRODUCCION

Este trabajo surge de mi observacion y actuacion en el aula durante el periodo de practicas
en el Instituto de Educacion Secundaria Juan Manuel Zafra en el marco del Master de
Formacion del Profesorado de Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formacion
Profesional y Ensefianza de Idiomas, de la Universidad de Barcelona. Durante este tiempo
detecté algunas deficiencias en el tratamiento de la produccién textual en el aula,
especialmente aquellas que tienen que ver con una falta de vinculacion entre el
conocimiento declarativo gramatical de los alumnos y los procedimientos de composicion

escrita.

Consecuentemente, el objetivo propuesto es ofrecer un marco de referencia y unas pautas de
mejora para la actuacion docente en torno a la produccion escrita en relacion con la
gramatica en las clases de Lengua Castellana y Literatura de 4° de la ESO del instituto
mencionado, en particular, a la produccion de textos expositivos en concomitancia con la
oracion subordinada causal. La razén por la que se ha elegido este curso es que los alumnos
de este se encuentran en una etapa del desarrollo linguistico que marca un punto de

inflexion en el desarrollo de las habilidades de produccion escrita (vid. apartado 4.1).

Establecido el marco de aplicacion del trabajo (apartado 2), se parte de la identificacion y
exploracion de los problemas existentes en la ensefianza de la produccion escrita en el aula
(apartado 3), que tienen que ver sobre todo con aspectos metodolégicos y aspectos

relacionados con los contenidos impartidos.

Los problemas encontrados guardan una vinculacién estrecha con una falta de incorporacién
de los fundamentos teoricos sobre el proceso de composicion escrita, de su ensefianza y de
su relacién con el aprendizaje de contenidos gramaticales de los alumnos. A pesar de que
existe en la actualidad un volumen vasto de investigacion cientifica desde el campo de la
psicologia cognitiva y de algunas disciplinas de las ciencias sociales sobre los procesos
implicados en la composicion escrita y, ademas, existe un gran grueso de obras y articulos
desde el campo de la Didéactica de la Lengua que especifican las orientaciones didacticas y
ofrecen secuencias didacticas para adaptar en las aulas (sin contar, ademas, los cursos y
seminarios de formacion y actividades para divulgar este conocimiento), se atestigua una

absoluta falta de correspondencia entre la teoria y la praxis en las aulas de secundaria. Por



este motivo, aungque no es nuestro objetivo determinar las causas ni las soluciones a este
hecho, se ha creido conveniente dedicar un apartado extenso (apartado 4) a la indagacién de
aspectos tedricos en torno a dos nucleos tematicos y apuntar sus implicaciones didacticas en

el contexto de aplicacidn que nos ocupa.

El primero es la importancia de la escritura desde el punto de vista social y cognitivo vy,
especificamente, en las aulas de secundaria, apuntando su relacion con algunas ideas sobre
el desarrollo del lenguaje en la adolescencia (apartado 4.1), aspecto este Gltimo que a
menudo puede no ser tenido en cuenta en la planificacion curricular en el area de lengua y
del que se han seleccionado los puntos mas pertinentes en relacién con este trabajo. El
segundo es la relacién entre el conocimiento de la gramatica en los alumnos y el

procedimiento de composicion escrita (apartado 4.3).

Subsiguientemente, como punto de partida para aunar estos dos aspectos en la practica
docente, se proponen la coherencia y la cohesion como el plano linglistico idoneo para ello
(apartado 4.4). El Gltimo subapartado de los fundamentos tedricos atiende a la relacion entre
el texto expositivo y las relaciones causales (apartado 4.5) y sirve como preambulo de las
orientaciones didacticas especificas que se derivan de la exploracion tedrica.

Estas orientaciones (apartado 5) estdn materializadas en forma de secuencia didactica (SD)
cuyo eje es la produccion escrita de un texto expositivo en el que se analizan las causas de
un hecho, tema o fendmeno. A pesar de poderse aplicar como secuencia, la finalidad de este
apartado es servir de ejemplo ilustrativo para poder ser aplicado con otros contenidos

linguisticos.

Por altimo, en la conclusion de este trabajo (apartado 6), se valoran de modo general la
exploracion teorica y las orientaciones didacticas que se proponen, sefialando algunas
cuestiones relacionadas con la perspectiva tomada en este trabajo. Asi, se ponen de
manifiesto las limitaciones de este trabajo y se esbozan lineas futuras de trabajo que no se

han considerado ampliamente en este trabajo.



2. MARCO DE APLICACION

Las orientaciones didacticas y los fundamentos teéricos expuestos en este trabajo estan
pensados para ser Utiles y aplicables en el contexto de ensefianza-aprendizaje del instituto
Juan Manuel Zafra. No obstante, la mayoria de ellos son transferibles a otros contextos
socioeducativos en los se den condiciones similares en relacion con el nivel academico de

los alumnos y el grupo sociocultural al que pertenecen.

Este instituto, situado en el barrio de El Clot (distrito de Sant Marti) de Barcelona, es un
centro publico que depende administrativamente del Ayuntamiento de Barcelona. La
mayoria de sus alumnos pertenece a una clase social media trabajadora, con algunas
excepciones, tanto en lo que se refiere a personas con mas recursos econdmicos como a
algunos casos de personas que provienen de contextos sociales desfavorecidos. En cuanto al
origen geografico y cultural, la mayoria de ellos son autdctonos y aquellos que son
extranjeros llevan varios afios en el pais o en la comunidad auténoma, con lo que dominan
el espafiol y forman parte, por lo general, del grupo clase de manera integrada. Por otro
lado, las clases estan formadas por aproximadamente treinta alumnos, agrupados

heterogéneamente.

Por ultimo, si bien la problematica planteada en este trabajo es transversal a todos los cursos
de la Educacion Secundaria Obligatoria, el trabajo estd disefiado para ser dtil en la
planificacion secuencias didacticas para el curso de 4° de la ESO, dadas las especificidades
de la etapa de desarrollo en la que los alumnos de este curso se encuentran (vid. apartado
4.1). Aun asi, la mayoria de las conclusiones son extensibles al resto de cursos de la
educacién secundaria y en algunos casos a los dos cursos del bachillerato debido a que los

aportes son fundamentalmente metodoldgicos y de contenido.






3. EXPLORACION DE LA [ENSENANZA DE LA PRODUCCION
ESCRITAY DE LA GRAMATICA EN EL AULA DE 4° DE ESO

3.1 Identificacion del problema

Fruto de la observacion realizada en las clases de dos grupos de 4° de la ESO del instituto
Juan Manuel Zafra en mi periodo de practicas, constaté el hecho de que, aunque la actuacion
docente perseguia en los educandos el desarrollo de la competencia comunicativa,
aumentando el repertorio de usos linglisticos y con un claro énfasis en el desarrollo y
dominio del lenguaje en la produccion y comprensién oral y escrita, la metodologia
empleada y el tipo de contenidos lingtisticos vinculados con las tareas de produccion escrita

no conducia a mejorar este desarrollo.

Por afadidura, esta observacion ha sido corroborada con algunas evidencias bibliograficas, a
pesar de ser poco numerosas, que atestiguan o referencian un diagnéstico similar de la
situacion de la ensefianza de produccién textual y de la gramética en las aulas de secundaria
(e.g. Camps, 2010:14; Milian, 2011:108; Adell 2006).

Dada esta situacion, el problema que subyace conduce a dos cuestiones: ¢Qué contenidos
linglisticos debemos ensefiar a los alumnos y cudles deben estos recuperar en las tareas de
produccidn escrita? y ¢qué metodologia debemos emplear en la ensefianza de la produccion
escrita con un especial énfasis en la mejora del trasvase del aprendizaje gramatical en esta y

teniendo en cuenta el proceso de aprendizaje de los alumnos (cfr. Fontich 2014)?

Los siguientes apartados exploran, pues, los aspectos metodolégicos y de contenidos que
atafien a la ensefianza de la produccion escrita, de la oracion subordinada causal y de las

propiedades textuales de coherencia y cohesion.

3.2 Problemas sobre aspectos metodologicos

En general, la ensefianza se da a través de un modelo generalmente expositivo, en el cual
el profesor transmite al grupo clase las caracteristicas textuales de un tipo de texto
determinado o la teoria sobre un aspecto gramatical, transmitiéndolos en tanto que
contenidos factuales y conocimientos de caracter abstracto o conceptual. Asi, dada la
naturaleza de este tipo de metodologia, los alumnos aprenden mediante la escucha de la

instruccion expositiva y estudian estos conocimientos factuales e interactian con las
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nociones transmitidas (cfr. Zabala, 2010) de forma generalmente individual. El
planteamiento suele ser deductivo, no inductivo, de modo que se parte del aprendizaje de
conocimientos factuales gramaticales y textuales (cfr. Coronas, 2010) para luego ser
trasladados en un procedimiento, lo cual no resulta favorablemente. Por otro lado, las
actividades que se realizan estan a menudo descontextualizadas respecto al objetivo

didactico que se persiguen.

En el caso de la produccion textual, no se ensefia el procedimiento que debe seguirse en la
escritura de un texto eficaz. En otras palabras, las unidades didacticas no se vertebran a
partir de una secuenciacion de las fases de escritura (planificacion, textualizacion y
revision), esto es, no existe una progresion de actividades articuladas sobre el eje de estas. A
pesar de que el docente pueda tener en consideracion las fases, en el momento de la
actuacion docente se relega su relevancia a un plano subsidiario. Esto concuerda con los
resultados de algunas investigaciones sobre el modo como se ensefia la composicion escrita
en secundaria (vid. Milian, 2011:108). Unicamente se consideran y se mencionan
tedricamente, —especialmente cuando los pasos a seguir vienen marcados por el libro de
texto—, muchas veces transmitiéndolas errobneamente como una sucesion de fases no
recursivas, sino secuenciales® (vid. apartado 4.2) y sin especificar cuales son las estrategias
y recursos implicados en el proceso, los cuales, si se trabajan, se hace
descontextualizadamente. Asimismo, la vinculacion entre la produccién escrita y la
gramatica es anecddtica. Ademas, la mayoria de las practicas de escritura se realiza fuera
del contexto escolar, sin la supervision ni guia del docente y sin la interaccion con otros

companeros.

En lo que atafie a la evaluacién del aprendizaje de los alumnos, esta se centra en la
recogida de evidencias a partir de una prueba de produccion escrita descontextualizada en la
que se pide escribir un texto definido en funcién de la tipologia textual, no del género
discursivo al que pertenece (con lo que algunos alumnos desconocen qué registro emplear y

qué tipo de estrategias linguisticas) (vid. apartado 5.4.1, actividad 2).

! Esta idea encabezaba los modelos de etapas de la composicion escrita (Rohman & Wlecke 1964, citados por
Camps 1994). Sin embargo, estos modelos dieron paso hacia los modelos cognitivos, de los que se conoce
especialmente el modelo cognitivo de Flower & Hayes (1980,1981, citados por Camps 1994:35 y sigs. y
Cassany, Luna & Sanz 1994:264). No es baladi el hecho de que esta idea siga pudiéndose mantener en las
aulas.
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Por Gltimo, no se evalla de forma sistemética y analitica el proceso de escritura (si
acaso de forma holistica), sino basicamente el producto final, frecuentemente también de
modo holistico y atendiendo Unicamente a aspectos formales. Por otra parte, no se
contemplan la coevaluacion y la autoevaluacion (vid. Milian, 2011:108; 1997:109); en

general, la evaluacién no es reguladora (del aprendizaje del alumno).

3.3 El libro de texto como principal material didactico: los contenidos sobre el
texto expositivo, la oracion subordinada causal y la coherencia y cohesion

El material didactico principal a través del cual el docente organiza las clases es el libro de
texto” (cfr. Milian, 2011). Es por este motivo que conviene detenerse en examinar algunos
apartados del libro de texto de Lengua Castellana y Literatura manejado en el instituto de
practicas, el Nuevo Aldaba, publicado por la editorial Barcanova (Ezquerra & Gutiérrez-
Gamero 2008), en particular, los dedicados a, primero, los textos expositivos, segundo, la
oracion subordinacion causal y, por dltimo, la coherencia y cohesion. A pesar de centrar
nuestra atencién en un Gnico libro, otros libros de texto adolecen de los mismos problemas®

y constituye un ejemplo valido de como se organizan estos contenidos.

Primeramente, destaca el hecho de que las distintas partes de cada una de las unidades
didacticas no estan interrelacionadas, esto es, no estan estructuradas a partir de un eje
que les dé un significado global; de hecho, no es baladi que las unidades estén intituladas.
De este modo, el tratamiento de la produccion textual aparece como una parte aislada
del resto de contenidos, especialmente de la sintaxis. Cabe sefialar que no se desarrolla

una tarea final por unidad que movilice las competencias aprendidas durante esta.

3.3.1 Contenidos sobre el texto expositivo

En la unidad didactica en la que se trabaja el texto expositivo constan como objetivos

didacticos de esta constan los siguientes:

«-Distinguir los textos expositivos por su finalidad e identificar sus caracteristicas y
rasgos linguisticos.

2 En el caso del instituto Juan Manuel Zafra, la programacion curricular anual también estaba organizada a
partir del libro de texto.

® Esto fue atestiguado, asimismo, explorando otros libros de texto, seleccionados a partir de un sondeo entre
los estudiantes del méaster de Formacion del Profesorado de Secundaria de la promocion 2014-2015 sobre los
libros de texto de Lengua Castellana y Literatura empleados en las clases donde cursaron sus Practicums.
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-Ser capaz de redactar correctamente un texto expositivo de cualquiera de las
materias de estudio o de temas de interés particular.

-Aplicar en los escritos las normas ortogréficas y gramaticales fundamentales,
ampliar el vocabulario y practicar la redaccion para mejorar la competencia
linglistica.» (Ezquerra & Gutiérrez Gamero, 2008:6).

Sin embargo, el modo como esté disefiada la unidad no conduce a lograr el segundo y tercer

objetivos a causa de lo que se expone a continuacion.

Lo que se muestra primero es la teoria sobre las caracteristicas textuales, especialmente
estructurales, del texto expositivo, los géneros que penden de la tipologia textual de
exposicién y una enumeracién de los rasgos linglisticos asociados con este tipo de texto. A
proposito de esto, el libro de texto recoge la variedad textual a partir de una mezcolanza de
tipologias textuales y géneros discursivos (muchas veces Unicamente enumerados) que
conduce a una falta de coherencia didactica (vid. apartado 5.4.1, actividad 2). En cuanto al
texto expositivo en particular es interesante el hecho de que, al contrario de otros libros de
texto (vid. Ferrer & Rodriguez Gonzalo, 2010:104), hay cierta concrecion en los esquemas
que organizan la informacion en el texto expositivo (estructura cronoldgica, estructura
causa-efecto, estructura problema-solucion y estructura enumerativa) (Ezquerra & Gutiérrez
Gamero, 2008.16). No obstante, el alumno solo encuentra en ello aspectos tedricos que
aprender sin aplicar si el docente no complementa el uso del libro de texto con el de otros
materiales didacticos. Con todo, no existe ningun tipo de vinculacion entre este apartado y
el resto de los apartados de la unidad en la que se enmarca la teoria y praxis del texto
expositivo (la seccion relativa al conocimiento del sistema linglistico tiene que ver con la
lengua como sistema de signos). En general, a pesar de que la tipologia textual esté recogida
en el libro de texto, a la hora de disefiar las unidades, los distintos tipos de texto, en este
caso el expositivo, no forma el hilo conductor (cfr. Ferrer & Rodriguez Gonzalo, 2010:101-
102; Camps, 2010:17). Ello significa, entre otras cosas, que no se refleja la necesaria

incardinacion del conocimiento sobre la lengua en la produccion textual.

Por otro lado, las tareas de produccion de textos expositivos ofrecen, primero, una estructura
dada a partir de la cual producir un discurso expositivo y, segundo, una actividad en la que
se ha de preparar una exposicién oral en grupos (vid. Ezquerra & Gutiérrez Gamero,
2008:16). No hay una graduacion de las distintas fases de comprension y de produccién

textual, esto es, no hay actividades focalizadas en las distintas operaciones cognitivas
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relativas en concreto al proceso de composicion escrita (ni al de produccién oral). Es
maés, las dos Unicas actividades en relacion con la escritura aparecen en el apartado de
«Evaluacion» y consisten en escribir los rasgos de los textos expositivos, sin implicar en
ello un analisis de ejemplo textual, por un lado, y en redactar una exposicion de un tema

concreto, por el otro (Ezquerra & Gutiérrez Gamero, 2008:27).

3.3.2 Contenidos sobre la oracion subordinada adverbial causal. ; Qué gramatica sobre
las oraciones causales se ensefia?

Lo primero que se advierte en cuanto a la teoria de las oraciones causales en el libro de texto
(Ezquerra & Gutiérrez Gamero, 2008: unid. 7, 160-161) es que estan enmarcadas dentro de
la categoria de oraciones subordinadas adverbiales, en una segunda parte que integra lo que
la gramatica tradicional vino denominando “impropias”. Esta clasificacion atiende a un
punto de vista funcional-semantico, mientras que el criterio de subdivision de los distintos
tipos de subordinacion (sustantiva, adjetival y adverbial) sigue un punto de vista categorial
(esto es, la alternancia distribucional entre un sintagma y una oracion subordinada o el

criterio de equivalencia funcional) (vid. Cuenca, 1991:15-33).

Si en la explicacion de la estructura gramatical de la oracion simple (Ezquerra & Gutiérrez
Gamero, 2008: 38-39) se aplican definiciones (ademas de las gramaticales) de corte
semantico-nocional para las funciones sintacticas, sin poner de manifiesto la relacion (o la
interdependencia) entre las funciones sintacticas y los papeles tematicos o semanticos,
—confusion y mezcla de criterios heredados de la gramatica tradicional ya advertida hace
tres décadas (Rojo, 1983)—, en la teoria de la oracion subordinada adverbial impropia se
mantienen algunos de los problemas terminoldgicos y conceptuales también heredados de la
gramética tradicional®. Mas todavia, la correlacién con aspectos semanticos es muy débil
(en el caso de las oraciones causales, la propia nocion de causa y de causalidad) y no se
mencionan aspectos pragmaticos (en relacion con las intenciones de los hablantes, por
ejemplo). Unicamente se mantienen aquellas correlaciones con semantica que son

confusiones e interrelaciones heredadas de categorias «cajon de sastre» heredadas de la

* Estos problemas terminolégicos y conceptuales condujeron a algunos autores en la teoria sintactica de corte
funcionalista (Narbona, 1989; Rojo, 1978) a considerar la subordinacién adverbial impropia, esto es, las
oraciones causales, consecutivas, condicionales, finales, adversativas y concesivas) como un tipo distinto de
relacion entre clausulas llamada bipolaridad, punto de vista méas eficaz desde el punto de vista didactico. En
cualquier caso, se hace patente la necesidad de revisar los criterios de la gramética escolar en relacion con los
objetivos linguisticos.
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gramatica tradicional (vid. Narbona, 1989:30-31). Esto significa que el apartado aparece
segregado del resto de contenidos linguisticos, cuestion que no es exclusiva de la oracion
subordinada (Coronas, 2000:120).

Si observamos los objetivos didacticos de la unidad relacionados con las oraciones causales
0 con las proposiciones subordinadas adverbiales, destaca el hecho de que el objetivo es
identificar los distintos tipos de causales, pero no la reflexiobn metalingtistica ni la
aplicacion del conocimiento gramatical nuevo a las producciones textuales, salvo el
tercer objetivo, un objetivo genérico que ya aparecia en los de la unidad en los que se

enmarca el texto expositivo reproducido en el subapartado anterior (apartado 3.3.1).

«-Distinguir el significado y la funcion gramatical de una proposicion subordinada
adverbial.

-ldentificar los diferentes tipos de proposiciones subordinadas adverbiales y sus elementos
de enlace.

-Aplicar en los escritos las normas ortograficas y gramaticales fundamentales, ampliar el
vocabulario y practicar la redaccion para mejorar la competencia linguistica.» (Ezquerra &
Gutiérrez Gamero, 2008:152).

Debe tenerse en cuenta, ademas, que el estudio de la gramatica se realiza a través de un
modelo expositivo transmisivo (Camps, 2010:18) y la parte practica se ejecuta a través de
realizaciones gréaficas (arboles sintacticos) de ejemplos ad hoc de oraciones, actividad en
cierto modo heredada de nociones generativistas (Chomsky 1965; vid. Palou, 2001:4) y en

la que se confunde la finalidad del anélisis con el medio a través del que este se lleva a cabo.

Estas cuestiones ponen de manifiesto una falla en la convergencia entre el conocimiento y la
investigacion linglisticos en el espacio universitario y la aplicacion de ese conocimiento (0
transposicion didactica) en las aulas de secundaria. En Gltima instancia, revierte

negativamente en el aprendizaje de la sintaxis de los alumnos (Bordons, 2000).

En definitiva, un tratamiento tedrico confuso de la gramatica y segregado del resto de
contenidos constituye un problema en si mismo pero, ademas, dificulta la aplicacion de los

conocimientos sobre esta en la produccion textual.
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3.3.3 Contenidos sobre las propiedades textuales (coherencia y cohesion)

Primero que todo, en el libro de texto que nos ocupa, las propiedades textuales quedan
relegadas a la Gltima unidad dedicada a la lengua®, cuando son fundamentales en la
produccion de textos a lo largo del curso y constituyen una necesidad didactica fundamental
para el desarrollo de la competencia escrita de los alumnos. Ademas, los objetivos
didacticos de la unidad relativos a estas, que se reproducen a continuacion no reflejan

ningun tipo de aplicacion su conocimiento en la produccion escrita:

«-Distinguir el texto como unidad linguistica del nivel textual del lenguaje.
-ldentificar las diferentes propiedades textuales». (Ezquerra & Gutiérrez Gamero,
2008:174)

Precisamente, existe una desconexion entre los apartados dedicados a la coherencia y a los
mecanismos principales de la cohesién (Ezquerra & Gutiérrez Gamero, 2008:184-186), por
un lado, y la teoria gramatical, por el otro —exceptuando el hecho anecdédtico de que los
conectores realizan la funcién de nexos, tal y como se los denomina al estudiar las oraciones
causales (ibidem:160)—. Mas generalmente, el tratamiento aislado de los distintos aspectos
implicados en la produccion escrita, no exclusivo de estos apartados (cfr. Bordons, 2000:17;
vid. Ferrer & Rodriguez Gonzalo, 2010; Martinez Lainez 2010) dificulta en demasia el

trabajo consciente de estos.

Por otro lado, los conectores vienen definidos como «elementos que van articulando el texto
para darle sentido» y que «establecen relaciones entre las oraciones y los parrafos»
(Ezquerra & Gutiérrez Gamero, 2008:186) y no, en cambio, como elementos que explicitan

0 marcan esas relaciones®.

En sintesis, las deficiencias detectadas en la ensefianza de la composicion tienen que ver con
la metodologia y los contenidos, en cierto modo vinculados con como se organiza el
material didactico en el libro de texto. El tratamiento de la produccién escrita que se
hace en el aula no incorpora aspectos que la investigacion en Didactica de la Lengua y
la Literatura (la cual, se nutre a su vez de varias disciplinas del ambito linglistico y

discursivo y de la pedagogia, entre otras [cfr. Milian & Camps 1987, citado por Ambrds

> No es asi en otros libros, como el de la editorial Edebé (Garrido [dir.] 2012:12-15).
®Vid. nota anterior.
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2014a]) proporciona (Bordons, 2000). Todas estas circunstancias, negativas per se, son el
telén de fondo de los malos resultados en el desarrollo de la competencia escrita de los

estudiantes de secundaria (vid. apartado 4.1).
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4. FUNDAMENTOS TEORICOS SOBRE EL DESARROLLO Y LA
ENSENANZA DE LA PRODUCCION ESCRITA COMO PROCESO
Y VINCULADA A LA GRAMATICA

4.1 La importancia social y cognitiva de la produccion escrita y de su
desarrollo en la adolescencia

La competencia escrita, entendida como una habilidad linglistica dentro de la competencia
discursiva de los hablantes, es uno de los ejes en torno a los cuales se vertebran gran parte
de las précticas de la sociedad occidental (vid. Calsamiglia & Tuson, 2008:60-62). Ensefiar
a los alumnos de secundaria a ser competentes discursivamente y dominar el lenguaje
escrito les permite el acceso a un amplio abanico de discursos en una comunidad
escritocéntrica y es fundamental en el aprendizaje en otras areas de conocimiento de la
educacién secundaria’ (Palou, 2001; vid. Jorba, Gémez & Prats 1998). En relacion con
esto, el objetivo de una clase actual de Lengua Castellana y Literatura es el desarrollo de la
competencia comunicativa de los alumnos (vid. Curriculum de la ESO 2007:36), entendida
como el conocimiento de las condiciones de uso de la lengua en virtud de distintas
situaciones comunicativas socioculturalmente determinadas (entre las cuales se encuentran
las del contexto escolar) y de distintas funciones (cfr. Hymes, 1995[1971]; cfr. Canale &
Swain, 1980; cfr. Canale, 1983).

Esto cobra especial sentido si atendemos al desarrollo del lenguaje durante la adolescencia,
lo cual se ha venido denominando «desarrollo tardio del lenguaje» (Berman 2008; Ravid
2005; Gillis & Ravid 2009:229 y sigs.; Tolchinsky 2004, etc.). Durante esta etapa, todavia
se producen cambios significativos, tanto cualitativos como cuantitativos, en varios niveles
del lenguaje (lexicén, complejidad sintéctica, etc. [vid. e.g. Gillis & Ravid 2009:236-238]) y
especialmente en la construccion del discurso (vid. Ravid 2005; Gillis & Ravid 2009:203,
229; Nippold 1998, entre otros). En este sentido, no emergen formas linguisticas nuevas,
sino que las diferencias residen precisamente en la frecuencia y manera de uso de medios
lingliisticos que ya se usaban previamente. Mas especificamente, por un lado, se adquieren
nuevas funciones que conectan con las formas ya conocidas previamente y, por el otro lado,
hay un incremento de la variedad de formas linglisticas que conectan con las funciones

conocidas previamente (Tolchinsky 2004:234; Aparici 2010). Asi, por ejemplo, la habilidad

" Véase, e.g. el anélisis sobre atribucién causal de Jiménez Aleixandre & Puig (2010) en las ciencias en un
grupo de 3° de ESO.
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de conocer que una expresion causal puede usarse en distintos contextos y que tiene varios
usos asignados a distintos dominios, sea de un modo mas 0 menos consciente, se sigue

desarrollando durante la adolescencia.

A este respecto, cabe anotar que, en relacion con el desarrollo del texto expositivo, que es lo
gue nos ocupa en este trabajo, —a pesar de la escasez de estudios (Aparici 2010:67)—, hay
evidencia suficiente (Ravid 2005:341; Berman 2008:762-764) para asumir que, desde un
punto de vista global o top-down, la habilidad de construir un texto expositivo coherente
no se desarrolla completamente hasta al menos la adolescencia, en el sentido de conocer
los principios que gobiernan la construccion del texto expositivo en un plano global (Britton
1994) y dominar las formas linguisticas en adecuacion con las funciones discursivas. Asi,
Berman (2008:762) sitla una linea divisoria en la adolescencia, en concreto entre los 12 y
los 17 afios de edad, en funcidon de varios aspectos del desarrollo de la produccion textual.

Debe tenerse en cuenta que los cambios que se producen en el lenguaje durante la
adolescencia, entendidos como un camino hacia el dominio del lenguaje, —entendido como
el dominio de las habilidades implicadas en el uso de las formas linglisticas apropiadas en
el discurso (Ravid 2005:338) y adecuadas a la variedad de contextos comunicativos
(Berman 2008:736; Tolchinsky, Rosado, Aparici & Perera 2005)—, son posibles en tanto
que, con la edad, se incrementa la experiencia con el lenguaje y la lengua.
Subsiguientemente, la educacion escolar (con unas practicas educativas especificas,
intencionales y planificadas) es un ambito y contexto educativo fundamental y, mas aun, es
un «contexto vertebrador» de la transicion adolescente (Onrubia 1997:24). En otras
palabras, la educacién escolar es una variable determinante en el desarrollo del
lenguaje en la adolescencia (Tolchinsky 1993, Teberosky 1991, Camps 1994, citados por
Camps & Castello, 1996:325; Gilis & Ravid 2009:233).

Por otro lado, mas alla de la funcién instrumental del lenguaje escrito, desde un punto de
vista epistémico, la escritura es uno de los vehiculos de construccion y transformacion
del conocimiento y su uso en distintos contextos y con objetivos comunicativos diversos
posibilita el acceso a formas superiores del saber y de la comprension del mundo (Camps &
Castello, 1996:330; Tolchinsky, 1990; Scardamalia & Bereiter, 1987, 1992; Camps,
1994:104; cfr. Wells 1987, citado por Calsamiglia & Tusén, 2008:68-69). En este sentido, el
desarrollo de la alfabetizacion, entendida como «alfabetizacion social», (Tolchinsky
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2004:245), tiene un efecto permanente en la percepcion y el uso del lenguaje una vez llegan
a la etapa adulta (Gillis & Ravid 2009:233). De este modo, el discurso es el terreno de
encuentro entre el desarrollo linguistico y el desarrollo cognitivo (Berman 2008; Gillis
& Ravid 2009:229, 232). No se trata solamente de identificar y comprender las bases
sociales y cognitivas del desarrollo de la produccién textual®, asi como de sus implicaciones
pedagogicas, sino que, ademas, el discurso es un factor funcional determinante en el
desarrollo del lenguaje en la adolescencia. En otras palabras, funciona como un propulsor
del desarrollo de algunos recursos lingtisticos (cfr. Hickamnn 2003), por su impacto en la

organizacion del conocimiento linguistico.

En suma, de un modo mas general, las nuevas potencialidades que los adolescentes
despliegan (en contraste con las que poseen en la infancia tardia), en particular en las formas
de pensamiento (hipotético, deductivo, relacional complejo) y de representacion y anélisis
del mundo, asi como la posibilidad de mejorar las capacidades metacognitivas (en relacion
con la autoconsciencia y regulacion del proceso de aprendizaje) (vid. Carretero y Leon
(2001:453 y sigs.) se desarrollarén siempre y cuando el contexto lo permita. En este caso, en
el contexto educativo escolar, el rol del discurso es esencial, asi como la labor del docente.

Por ultimo, estas ideas se complementan con la importancia de la interaccion oral y, en
particular, de la interaccion entre iguales en la construccién del conocimiento®, en este caso,
sobre la produccion escrita. A este respecto, desde un enfoque dialégico del aprendizaje
(Habermas 1987; Mead 1964; Freire 1970; Vygotski 1979), se afirma que el conocimiento
se construye dialégicamente (aunque se interiorice individualmente) y el aprendizaje, esto
es, los significados que atribuimos a la realidad, dependen de las interacciones, ya sean
orales, escritas (téngase en cuenta, asimismo, la naturaleza interactiva o dialégica del
lenguaje escrito, en términos de Bajtin [1982]) o multimodales. Por su parte, algunas
investigaciones (e.g. Mercer 2005; Camps, 2010) se han hecho eco de esta idea, focalizando
su investigacion en la interaccion en el aula, aspecto que debe considerarse al planificar
secuencias didacticas, porque permite integrar las destrezas de produccion y comprension
orales y escritas.

8 Véanse, por ejemplo, Moreno (2010); Carretero y Ledn (2001:453 y sigs.); Adams y Berzonsky (2003): parte
3; Steinberg (2005) y Paus (2005) para la relacion entre el desarrollo afectivo, social, cognitivo y biol6gico
durante la adolescencia.

% Esta idea esté recogida también en el Curriculum de la ESO (2010:40).
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4.2 Laproduccion escrita como proceso

La realidad mayoritaria de las aulas se acerca a lo explorado en el apartado anterior de este
trabajo (apartado 3) y no escenifican, por un lado, ni las implicaciones de los modelos
explicativos de produccién escrita de las ultimas tres décadas (vid. Camps, 1994 para una
sintesis) ni, por el otro, las propuestas de ensefianza de la produccién textual que tienen en
cuenta las formas y estructuras lingisticas en el contexto de la produccién y comprension
textuales (e.g. Camps, 2010; Fontich & Giralt, 2014; Fontich, 2014; Zayas, 2014).

La escritura de textos es una tarea compleja desde el punto de vista cognitivo e implica la
simultaneidad de varias operaciones cognitivas. Asi, desde el punto de vista del
procesamiento del texto, la construccion textual implica planificar el discurso como un todo,
monitorear el discurso mientras se construye y atender tanto a los procesos globales (top-
down) como a los procesos locales (bottom-up) (Berman 2008). Dada esta complejidad, el
docente debe separar los distintos procesos por los que el alumnado ha de pasar en la
produccion textual en fases y explicitar y ensefiar cuales son las estrategias para llevar a
cabo las tareas de escritura mediante la realizacion de actividades especificas, puesto
que muchas veces los estudiantes no son capaces de diversificar los distintos procesos
implicados en la escritura (cfr. Camps 1994:48). No obstante, la suma de las partes no da
como resultado el todo y es necesario contemplar la interrelacion entre estos subprocesos
(vid. ibidem 1994:51).

De este modo, el foco se ha de situar en el proceso de composicion en tanto que proceso,
hacer que el alumno aprenda haciendo (vid. Nunan 2005), a través del desarrollo de estas
fases en la medida de lo posible, invirtiendo asi la ayuda educativa en el proceso de
produccion (Camps, 1997) vy, en parte, en el producto final (con caracter reparador) y no, en
cambio, en la correccion en diferido con carécter penalizador del producto final.

Este proceso de composicion esta compuesto, de acuerdo con Flower & Hayes (1980, 1981,
citado por Cassany, Luna & Sanz [1994]), por tres fases: planificacion, textualizacién y
revision. Estas fases, son, no obstante, recursivas. Desde mi punto de vista, si se ensefia el
proceso en términos generales, algunos de sus aspectos pueden valer para el proceso de

produccion escrita de otros tipos de texto. No obstante, debe tenerse en cuenta que algunos

% vid. (Camps, 1994) y los dos primeros capitulos de Bjérk & Blomstand (2000) para una sintesis de los
modelos cognitivos de la composicion escrita.
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de estos aspectos son especificos del tipo de texto y del género y que, ademaés, hay
diferencias individuales (Bjork & Blomstand, 2000, cap. 2; Camps, 1997).
Consecuentemente, se ensefia a escribir textos expositivos pero también a escribir textos,
pero, ademas, hay que conocer y ser competente dentro de la diversidad de géneros
discursivos (Dolz, 1995; Camps, 2003:22).

Finalmente, queda patente la necesidad de proporcionar al alumno las herramientas
necesarias para que pueda responder a las exigencias de la escritura, especialmente en lo que
se refiere a la planificacion y a la revision durante su confeccion de textos. Especialmente
durante esta ultima, es probable que los alumnos la confundan con una mera revision de la
ortografia y no sepan qué revisar ni como hacerlo. Es reescribiendo como se aprende
realmente a escribir y las rutinas de procedimiento respecto a la produccion escrita en el
contexto escolar son distintas a lo que aqui se propone, con lo que pueden encontrarse
dificultades cuya superacién contribuya a cambiar esas rutinas progresivamente (cfr. Ribas
& Verdaguer, 2006).

4.3 Laensefanza de la produccion textual en relacion con la gramatica

Dado el escenario y los fundamentos tedricos presentados, es légico que el docente se
pregunte cual es el rol de la gramatica en la ensefianza de las competencias y, en

particular, en la de la composicidn escrita.

Que el objetivo de las clases sea en términos generales el desarrollo de la competencia
comunicativa conduce a considerar la necesidad de ensefiar de la lengua en situaciones
reales o significativas, desde una perspectiva del uso (Palou, 2001) o una perspectiva
funcional, que tenga en cuenta la diversidad de los géneros discursivos o la tipologia textual
con el objetivo de que los alumnos se comuniquen de forma eficaz y tengan éxito en su
comunicacion. Ahora bien, dentro de la competencia comunicativa se incluye la
competencia gramatical, esto es, el dominio de la lengua en tanto que sistema o codigo
linguistico (Hymes, 1995[1971]; Canale & Swain, 1980; Canale, 1983). Asi pues, ¢debe
ensefiarse la gramatica de forma subsidiaria y subordinada al desarrollo de las

competencias de los alumnos?
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Para empezar, el conocimiento explicito del sistema linguistico y de la gramética en
particular y la reflexién sobre estos son capitales per se, en relacién con la cognicion y el
desarrollo del pensamiento, en tanto que el lenguaje constituye un marco estructural de la
realidad (vid. Gleitman & Papafragou 2004). A pesar de que desde algunas posiciones
(Andrews, 2010; Andrews et al., 2004: 47) se asume que no es necesaria la instruccion
explicita de la gramatica, al menos la gramética formal, para el uso adecuado y el dominio
de la lengua (vid. Fontich & Rodriguez Gonzalo, 2014), la ensefianza de la lengua como
sistema no es opuesta ni contradictoria con el objetivo general de la ensefianza de la lengua.
A veces, enfocarse en la produccion textual deja al margen la ensefianza de la gramatica,
que acaba quedando descontextualizada o vinculada a contextos de uso demasiado
particulares, lo cual conduce a una desorganizacion o falta de sistematizacion en los
esquemas del conocimiento gramatical de los estudiantes, cuando deberia dejarse al menos
espacio en las aulas para sistematizar este conocimiento (cfr. Zayas 2004, citado por Camps,
2010:14; Camps, 2010:20-21) para ser aplicado a las tareas de comprension y produccion

orales y escritas.

El problema reside en el tipo de gramatica que se ensefia en las aulas. En este sentido, es
fundamental ensefiar una gramatica que no sea una mera adaptacion de los modelos tedricos
sobre la lengua (Fontich, 2014:9) e ir mas alla del conocimiento declarativo metalinguistico,
propugnando la reflexion metalinguistica y, en palabras de Camps (2010:22), «establecer
puentes entre el conocimiento intuitivo, implicito, manipulativo, verbalizado con las
palabras de cada dia y el conocimiento sistematizado sobre la lengua y sus usos». En
cualquier caso, es necesario, dados los objetivos de la educacion secundaria, abogar por la
linglistica funcional (cfr. Fontich, 2014:8-10; vid. Zayas, 2014), teniendo en cuenta y
tomando como punto de partida aspectos semanticos y pragmaticos (e.g., la situacion
interactiva de los participantes de la comunicacién y las intenciones) Como sefiala
acertadamente Anna Camps (1997), recogiendo la idea central de los puntos fundamentales
de disciplinas como la Pragmatica, el Analisis del Discurso o la Linguistica de corte
funcionalista, «las formas del lenguaje, a través de las cuales se expresan los significados,
estan subordinadas al contexto de uso (...), el cual condiciona y da sentido a los enunciados

y permite, por lo tanto, su interpretacionx.
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Explicitada la necesidad de ensefiar gramaética, cabe preguntarse especificamente: ¢el
conocimiento gramatical (explicito) y la reflexion metalingtistica son condicién sine
qua non para el desarrollo de las habilidades de produccién textual? Esta es una
pregunta que sigue estando en debate en la actualidad (vid. Locke, 2010; Fontich &
Rodriguez Gonzalo, 2014; Fontich, 2013; Myhill 2011)*,

A este respecto, algunas investigaciones han mostrado que el conocimiento linglistico que
se deriva del uso, sin la mediacion de una instruccion coherente, no suele ser aplicado en las
tareas de produccion de textos complejos y, viceversa, esta mediacion y esta instruccion
gramatical no es una condicion necesaria y suficiente para aplicar los conocimientos
gramaticales en la produccion escrita (vid. Fontich Vicens, 2013:1; Camps, 2010). En este
sentido, en ocasiones se ha sefialado las dificultades de los alumnos para aplicar el
conocimiento declarativo de gramatica —conocimiento que suele ser poco organizado y
muy diverso (Fontich Vicens, 2013:5)— en las tareas en que han de mostrar un saber
procedimental en tareas de uso y analisis linglistico (Myhill, 2000); Notario 2001, citado

por Camps, 2010:19), en particular, en las de produccién escrita (Andrews, 2010).

Con todo, existen evidencias empiricas de que la instruccién gramatical tiene incidencia
positiva en la produccion textual (Myhill, 2011:12), precisamente en el caso de la
ensefianza de la combinacién de clausulas en la mejora de la produccion escrita (Andrews et
al., 2004, 2014). Esto conduce a la firme necesidad de edificar puentes mas sélidos entre
la gramatica y la produccion escrita para que la instruccion gramatical conduzca a una

mejora de la produccion escrita.

4.4 Coherencia y cohesion: terreno de encuentro entre la produccion textual y
la gramética

Dado el marco de aplicacion de este apartado y los objetivos del trabajo, puede afirmarse
que la coherencia y la cohesion de los textos constituyen un terreno de encuentro entre
el texto y la gramatica desde el que aunar la ensefianza de la escritura como proceso
con la ensefianza de la gramatica. Especificamente, en el caso que nos ocupa, el uso de
oraciones causales y de conectores textuales de causa entronca con la coherencia relacional

y los mecanismos de cohesion —el uso de estos ltimos en las producciones discursivas es,

1 A la vez podriamos realizar la pregunta en direccion contraria, ¢se pueden trasvasar las habilidades de
produccion textual a la reflexion metalinguistica gramatical?, pero no es el objetivo de este trabajo.
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ademads, uno de los contenidos considerados en el Curriculum de la ESO (2007:72)— vy

trabarlos en el aula es un campo idéneo para la mejora de la produccion escrita.

Parentéticamente, cabe sefialar que de los muchos cambios cuantitativos y cualitativos que
se dan en el desarrollo tardio del lenguaje (vid. apartado 4.1), uno es el de los recursos de
conexion entre miembros textuales o clausulas. Algunos estudios (Tolchinsky 2004:234,
Aparici 2010, Berman 2008) muestran un incremento con la edad de la «elaboracion de la
informacion» en los discursos a partir de varias estructuras linguisticas, como las oraciones
causales (Tolchinsky et al. 2005:377), vy, en particular, un incremento del uso de estas en

textos expositivos (Aparici 2010).

Volviendo a las nociones de coherencia y cohesion, la primera es una de las propiedades de
un texto que se trabaja sin vinculacion con la gramatica y la produccién escrita (vid.
apartado 3.3.3). Esta propiedad es seméntica y pragmatica y tiene un nivel macroestructural
(interoracional) y otro microestructural (intraoracional). En este caso, nos centramos en la
Gltima, también denominada lineal, secuencial o local, en términos de Van Dijk (1979) o
coherencia relacional, entendiéndola como el tipo de coherencia implicada en las
relaciones de interdependencia semantica que se establecen entre las partes del texto
(intratextualmente), entre dos clausulas adyacentes o entre unidades discursivas
jerarquicamente superiores (Calsamiglia & Tusén 2008:212; Van Dijk 1979; Bateman &
Rondhuis 1997; Sanders & Spooren 2001; Sanders 2005; Knott 2001). Asi, la produccién de
relaciones causales entre la clausula principal y la subordinada causal es uno de los
mecanismos clave de la coherencia relacional. Por otro lado, en cuanto a la cohesion, puede
ser comprendida como una propiedad semantico-sintactica del texto relacionada con la
dimension construccional del texto. Aunque no se limita a ser la manifestacion explicita de
la coherencia, puede verse como la materializacion lingiistica de la coherencia mediante
marcadores linguisticos, entre ellos los conectores causales, que explicitan y contribuyen a

regular las relaciones de coherencia (Calsamiglia y Tuson 1999:220).

45 El texto expositivo vy las relaciones causales

El texto expositivo se caracteriza fundamentalmente por el objetivo comunicativo de
proporcionar informacion o transmitir un conocimiento (para lo cual debe hacerse

comprensible) y, en consecuencia, predomina la funcion referencial (Calsamiglia & Tusén,
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2008:297). Los aspectos sefialados anteriormente (apartado 4.1) sobre la relacion sobre el
desarrollo del discurso y del pensamiento constituyen una justificacion de la relevancia del
dominio del texto expositivo. Asimismo, parte de su importancia reside en que el dominio
de este permite comunicar y pensar de un modo mas complejo y abstracto la realidad que

nos circunda.

De entre los tres tipos de movimiento explicativo en forma de pregunta a los que el texto
expositivo responde, —a saber, «;qué es?», «;por qué?» 0 «;como?» (Adam 1990)—, es
fundamental trabajar en las aulas con aquel que responde a la busqueda de los porqués vy el

analisis de causas.

El motivo de esto reside en la relevancia de dos aspectos vinculados con las relaciones
causales. Por un lado, el pensamiento causal (razonamientos deductivo e inductivo
causales) (vid. Cheng 1997,1999; Degand 1998; Noordman & Vonk 2008) y la
importancia de la causalidad en los sistemas de ideas y de creencias humanos y, por el
otro, el hecho de que, desde el punto de vista social, la causalidad es un principio que posee
un valor fundamental en nuestro sistema social y cultural (vid. Meyer 2000:10 y sigs.;
Mackie 1980). En este sentido, buscar causas y analizarlas es un procedimiento que se
realiza de forma comun en la construccion del conocimiento. A pesar de que la funcion de
un texto expositivo de analisis de causas sea exponer y transmitir el sistema jerarquico de
las causas de un tema, suceso o tendencia, en funcion de las operaciones cognitivas
implicadas en la produccion del texto escrito, su produccion puede servir también a una
finalidad epistémica, en el sentido de construir y transformar el conocimiento (cfr.
Scardamalia & Bereiter 1987; 1992; Camps 1994:42).

A partir de esto, podria pensarse que, a pesar de que la ensefianza de las oraciones causales
recae en el area de ensefianza de la lengua, el pensamiento causal es algo transversal a
otras areas y la comprension y produccion de textos expositivos que explicitan relaciones
causales es relevante en otras areas de conocimiento™. A pesar de ello, aunque se podria
haber planteado en este trabajo un proyecto interdepartamental con asignaturas relacionadas

con las ciencias naturales y las ciencias sociales, es algo que exige el trabajo colaborativo

2 Ademés, el Curriculum de la ESO, de corte competencial, establece la competencia comunicativa
(lingliistica y audiovisual) como una competencia transversal a varias areas. Sin embargo, es el &rea de Lengua
Castellana y Literatura el que tiene un papel fundamental en el desarrollo de esa competencia.
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entre profesionales de la ensefianza del campo de la lengua y de uno de estos dos campos,

motivo por el cual centramos la atencion en las pautas de mejora dentro del &rea de lengua.

Volviendo a los textos expositivos, las relaciones de causalidad son fundamentales en
este tipo de producciones. Por un lado, una de las estructuras (en funcién del contenido)
comunes en los textos expositivos es la de causa-efecto, en la que se explican y se analizan
las causas y los efectos de un tema. Por otro lado, en lo que atafie a los mecanismos de
conexion de clausulas, destaca la aparicion de conectores causales que explicitan relaciones
semanticas de causa y consecuencia entre dos enunciados (lo que se ha llamado causales
semanticas o causales del enunciado). Asimismo, se emplean otros conectores causales que
explicitardn relaciones pragmaticas de causa Yy consecuencia que funcionan como
justificacién o explicacién o evidencia epistémica de la oraciéon matriz o enunciado que
expresa la consecuencia (causales pragmaticas o causales del enunciado)'®. Esto es asi
porque, aunque el texto expositivo esta primariamente orientado a la funcién ideacional, la
conectividad orientada al proceso de la enunciacion y a la modalizacion epistémica son
también cruciales para lograr el objetivo ultimo del texto expositivo, que es el de transmitir

un conocimiento al destinatario (cfr. Calsamiglia y Tusén 2008:300).

13 para ampliar esta distincion, constltense Gutiérrez Ord6fiez 1998, 2002; Galan 1995,1999; Iglesias Bango
1997, Lopez Garcia 1994, por un lado, y Sweetser 2002[1990]; Sanders 1997; Degand 1998, Van Dijk
1979:449 y Knott 2001:128, por el otro.
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5. ORIENTACIONES PARA LA ACTUACION 'DOCENTE:
SECUENCIA DIDACTICA ;POR QUE...? PRODUCCION ESCRITA
DE UN TEXTO EXPOSITIVO DE ANALISIS DE CAUSAS

Una vez establecidos en los apartados anteriores los fundamentos teodricos y las
implicaciones pedagdgicas que se deducen de ellos, se pretende ofrecer algunas
orientaciones didacticas que guien el disefio y la puesta en practica de secuencias
didécticas de ensefianza de la produccion escrita de textos expositivos basados en el
esquema de analisis de causas, en los que las oraciones subordinadas causales estan
directamente implicadas.

Estas orientaciones estan hilvanas en la estructura de una secuencia didactica, la cual sigue
los criterios especificados en el capitulo cuarto de Abordemos las competencias. Las
competencias basicas en el area de lengua (Ambros, Ramos y Rovira 2011). No obstante, el
objetivo no es proporcionar una secuencia didactica, sino proponer las pautas en el contexto
del disefio de una secuencia, con ejemplos concretos y con actividades que ilustran algunas
de ellas. La finalidad es que las orientaciones que se exponen puedan ser aplicadas al aula,
adaptandolas en algunos casos, y que puedan luego tomarse como punto de partida en la
ensefianza de otros contenidos linglisticos cercanos.

Titulo de la secuencia didactica: Etapa: 2° ciclo ESO

. . . Nivel: 4° ESO
JPor qué....? Produccion escrita de un texto

expositivo de anélisis de causas Trimestre: 1

Area principal y areas relacionadas:
Lengua castellana y literatura (principal)

Ciencias de la naturaleza
Ciencias sociales, geografia e historia

Sesiones: 7 sesiones de
55 minutos.

5.1 Introduccién: consideraciones generales

Primero que todo, el aula es el contexto educativo idoneo donde desarrollar la escritura
(vid. Cassany, 2001, entre otros) en tanto que proceso ejecutado por un participante activo
que recibe la ayuda educativa del docente (de modo que se pueda ir traspasando
progresivamente, a lo largo del tiempo, el control y la gestion del proceso de composicion
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escrita) y aprende, asimismo, en la interaccién con los compafieros. Esto es asi,
especificamente para la produccion escrita, porque si bien las estrategias vinculadas con el
proceso de escritura son generales para todos los aprendices, existen unas diferencias
individuales que hacen que cada alumno deba autorregular su propio proceso de aprendizaje
(Cassany, 2001).

En segundo lugar, el hilo conductor de las actividades es la produccion escrita de textos
expositivos basados en el esquema de analisis de causas, lo cual le da un sentido y una
finalidad a cada una de las actividades de aprendizaje. Asi, estas giran alrededor de este eje
vertebrador, sin que esto conlleve que en ciertos estadios de la ensefianza no se puedan
llevar a cabo actividades focalizadas en las oraciones subordinadas causales para fijar
aspectos tedricos y practicos en relacion con estas que sean. No obstante, estas Ultimas
actividades deben luego ser recontextualizadas en el marco del objetivo principal (vid.
apartado 5.4.3). En definitiva, se trata de introducir la gramatica en el marco de la
produccion textual en el momento en el que es relevante (Myhill, 2011:12).

Por altimo, se plantean orientaciones en torno a las distintas fases de la produccion
escrita, pero el énfasis recae en las estrategias y mecanismos implicados en estas y no
en los distintos estadios en si mismos.

5.2 Obijetivos didacticos y competencias basicas

Los objetivos didacticos de la propuesta, en relacion con las competencias basicas, son los

siguientes:

Obijetivos | Competencias bésicas
- Competencia comunicativa

linglistica y audiovisual.

1. Conocer e identificar la funcion, la
estructura, las caracteristicas textuales y las
caracteristicas linguisticas de un texto expositivo.

- Competencia comunicativa
linglistica (produccion escrita).

- Competencia de aprender a
aprender.

2. Escribir un texto expositivo de analisis de
causas mediante la aplicacion de los
conocimientos sobre este tipo de texto y sobre los

distintos  pasos de  produccién  escrita
- Competencia de autonomia e

iniciativa personal.

(planificacion, textualizacion y revision) con la
finalidad de adquirir el h&bito de usar los
procedimientos  implicados en ello e
interiorizarlos.
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3. Interpretar y autorregular el proceso propio
de aprendizaje de la composicion escrita.

4. Caracterizar y usar adecuadamente las| = Competencia comunicativa

oraciones subordinadas adverbiales, lingdiistica. _
especialmente las causales, asi como el repertorio | Competencia de aprender a
aprender.

de los conectores causales y reconocer sus usos
en distintos contextos linguisticos.

5. Analizar las relaciones semanticas de causa-
efecto de distintos hechos y fendmenos en el
discurso con la finalidad de conseguir vehicular
este conocimiento en la produccion escrita y
escribir textos mas coherentes.

5.3 Contenidos

Conceptos
- Concepto de exposicion/explicacion.
- Finalidad, intencionalidad y objetivo comunicativo.
- Caracteristicas de los textos expositivos:
- Géneros discursivos
- Estructura
- Caracteristicas linguisticas (gramaticales y léxicas)
- Cohesion: conectores causales.
- Contexto pragmatico
- Las oraciones subordinadas adverbiales causales.
- Proceso y procedimientos de la escritura (planificacion, textualizacion y revision).

Procedimientos

- Identificacion y conocimientos de las caracteristicas de los discursos expositivos.

- Comprensién, interpretacion y analisis de textos expositivos.

- Busqueda de informacion en fuentes diversas y habitos de consulta para reforzar y ampliar
el contenido.

- Produccion escrita de textos expositivos a partir de la aplicacion de los conocimientos del
texto expositivos y su composicion.

- Creacion y uso de mapas conceptuales o esquemas como soporte en la produccion escrita.

- Uso de elementos lingisticos y discursivos esenciales para la cohesion interna de las ideas
y enriquecimiento de los textos.

- Identificacion y reflexion metalingiistica sobre la oracion subordinada adverbial causal y
sobre el andlisis de causas.

Actitudes, valores y normas

- Valoracion de la lengua como proceso y producto social.

- Reconocimiento de la utilidad de planificar y revisar el texto durante el proceso de
composicion.

- Valoracion critica de las producciones propias y ajenas y respeto por estas.
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5.4 Actividades y orientaciones didacticas

conceptual, esquema o guion
estructurado

Preescritura
1. Evaluacion y exploracién | Grupo clase (Opcionalmente, 15°
de conocimientos previos herramientas TIC).
sobre el proceso de escritura
y las relaciones de causalidad
2. Andlisis de textos | Grupo clase Muestras reales de | 15-20°
_ | expositivos a través de textos expositivos
s modelos de textos expositivos gue sean instancias
'g de analisis de causas de géneros
N auténticos textuales
= especificos
2 i : 5
> (Ejemplo: Por qué
g los astronautas
o emplean trajes
= blancos).
2
Lé 3. Ejercicio de exploracion y | Parejas Texto/s 15°
- reflexion sobre la relevancia expositivo/s de
de la subordinacion causal y analisis de causas
los conectores causales habiendo suprimido
la  subordinacion
causal y los
conectores de
causa-consecuencia
Planificacion
= 4. Eleccion del tema del | Grupo clase e - 8-10°
O | texto expositivo de analisis | individual
& | de causas
=
g 5. Generacion de ideas | Individual - 8-15°
% (listado de  causas/mapa
‘g‘ mental/escritura libre)
O
S |6 Generacion y | Grupos de - 10-15°
Z | transformacion de ideas a | maximo tres
2 | través del didlogo alumnos
(@)
§ 7. Elaboracion de mapa | Individual - 15°
[¢5]
a
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8.Busqueda de informacion | Individual (y Bibliografia - 2-3
(puede hacerse antes o | revision del especializada,
después de la generacion y | profesor). recursos TIC vy
transformacion de ideas en fuentes electronicas
grupo).
Gramatica y textualizacion

9. Gramatica y semantica de | Grupo clase e - 40-45’ 3
las oraciones subordinadas | individual ’
causales (explicacion teorica
y actividades)
10. Identificacion de causas | Individual -Ejercicio de 15°
y efectos/consecuencias y identificacion  de
valoracion de la certeza de Causas y
las relaciones causales O IS

-Ejercicio de

veracidad de la

relacion causa-

consecuencia
11. Revision del guion | Individual y (Mapa conceptual o 5’ 4
estructurado 0 mapa | parejas guion  de los
conceptual alumnos)
12. Actividad de | Individual - 25-35’
textualizacion: ¢Por qué hay
siete dias de la semana?
13. Ortografia: diferentes | Grupo clase / Infografia (vid. - 5
entre porque, por qué, porqué | individual / anexos).
y por que (actividad opcional) | parejas
14. Textualizacion Individual - 30-40°

Revision

15. Revisién de textos: pasos | Grupo clase Esquema de 15° 6
a sequir revision: ¢En qué

debemos  fijarnos

en la revision

de un texto

expositivo de

analisis de causas?
16. Ejercicios de revision: | Individual / - =
deteccion de errores Yy | Parejas
optimizacion (actividad
opcional)
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17. Revision individual Individual Esquema de | 8-10°
revisién: (En qué
debemos  fijarnos
en la revision
de un texto
expositivo de 20
andlisis de causas?

18. Correccion entre iguales | Parejas (y,
opcionalmente,
grupos de dos

parejas).
19. Reescritura del texto Individual 12 version del texto 10°
borrador y mapa conceptual
0 guion)
20. Resolucion de dudas | Grupo clase y | Textos de los 20’ 7
sobre la correccion y atencion | atencion alumnos corregidos
a las dificultades mas | individual
comunes
Reflexién sobre el proceso de escritura
21. Reflexion individual y | Individual y | Ficha de anélisis de 15’ 7
_ | puesta en comun sobre el | grupo clase mi trabajo
S proceso de escritura ¢Como  escribo?
S Dominio del
X proceso de
< composicion
é escrita
=
o
o
= (Consolidacion: ampliacion y refuerzo)
‘D
[<5] .. o o
= 29 Adieks i Ind|\_/|dual / Actlv_lda}qles de - (7-8)
n o Parejas ampliacion 'y de
ampliacion y de refuerzo refuerzo

5.4.1 Fase de inicio (contextualizacién)

B 1. Evaluacién y exploraciéon de conocimientos previos sobre el proceso de escritura y
las relaciones de causalidad

Para empezar, conviene explorar y evaluar brevemente los conocimientos previos de los
alumnos a través del dialogo (vid. Miras 1993) sobre el tema de los textos expositivos y en
particular sobre aquellos en los se exponen y analizan causas. A la vez, deben contextualizarse

en la realidad social a través de contextos reales y situaciones de la vida cotidiana (Zabala y
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Arnau 2007:cap. 7), mostrando también su importancia en el &mbito escolar. Algunas preguntas
que se pueden plantear son: «;Qué es un texto expositivo?», «;Donde podemos encontrar textos
expositivos?», «;Qué funcion tienen?», «;Os habéis encontrado esta semana en alguna
situacion donde hayais tenido que explicar las causas de algo?», por un lado, y, por el otro,
«¢,Qué significa que algo es la causa de algo?», «;Conocéis textos en los que se hable de las
causas o de los porqués de algin tema?». Es necesario ir recogiendo las intervenciones de los

estudiantes e ir hilvanando un discurso a través de estas.

Existe la posibilidad de llevar a cabo esto también mediante herramientas TIC, como Kahoot™*
(que permite hacer cuestionarios online para evaluar el conocimientos sobre un aspecto
determinado), a pesar de que deberia entonces complementarse con la relacion de esos

contenidos con las situaciones sociales que dan lugar a la exposicion de causas.

B 2. Analisis de textos expositivos a través de modelos de textos expositivos de analisis de
causas auténticos

Se puede procede a trabajar con el grupo clase el texto expositivo, en funcion de su objetivo
comunicativo, estructura, caracteristicas textuales y linglisticas, aspectos pragmaticos y
su relacién con los contextos en los que aparece®®. Esto puede hacerse a través de la
induccion guiada y conviene generar un enigma, conflicto o problema o un conflicto que los
alumnos hayan de solventar (vid. Casals s.f, Entrevista a Meirieu: 3), por ejemplo, proponer
distintos ejemplares de textos expositivos (sin revelar de qué se trata) y hacer encontrar cual es

el propdsito comunicativo que tienen en comun.

Es fundamental no estudiar de forma abstracta la estructura textual, sino mediante modelos
reales de escritos (Camps & Castelld, 1996:332) —tratandose la escritura de un procedimiento,
es necesaria la ejercitacion a partir de modelos (cfr. Zabala, 2010)—, por ejemplo el que se
adjunta en este trabajo (vid. anexos 8.1). A partir del anélisis de estos modelos se puede analizar
la situacién comunicativa y los rasgos del texto. En el caso de Por qué los astronautas emplean
trajes blancos, se estableceria que el tema son las causas por las que los trajes de los astronautas

son blancos, que el texto estd escrito con la funcion Unica de exponer (y no, en cambio,

“Puede consultarse en el siguiente hipervinculo: https://getkahoot.com/

> Bjork & Blomstand (2000:104-107) proponen un ejemplo de anélisis de texto expositivo de analisis de
causas para los alumnos que puede servir de guia para el analisis de la estructura. Por su parte, Alvaro
(2011:192-193) esquematiza los principales contenidos que podrian tratarse.
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argumentar), informando o explicando ese tema, etc. Esto, sin embargo, no debe Unicamente

explicarse a priori, sino que debe ser una conclusion extraida a partir de la lectura del texto.

Estos deben ser, ademés, modelos prototipicos de géneros discursivos determinados (Zayas,
2012:74). Esto ultimo viene justificado por que todo texto es una instancia de un genero
discursivo en particular y, en este sentido, dado que los generos son practicas significativas,
socialmente reconocidas, con unas convenciones y regularidades formales y funcionales (cfr.
Bajtin, 1982), tiene mas alcance didactico la ensefianza de la comprension y produccion
textuales a partir de ejemplares de géneros (Zayas, 2012; Dolz y Gagnon 2008, citados por
Ambros 2014b; Dolz, Gagnon, & Ribera, 2013,cap.3). Asi pues, encontramos discursos
expositivos en los libros de texto de los alumnos y en los manuales y constituyen textos
expositivos los articulos divulgativos, entradas de enciclopedia (en combinacion con secuencias
textuales descriptivas), articulos de investigacion, informes cientificos, en documentales,
conferencias, entrevistas a expertos, apuntes, exposiciones orales, etc. (cfr. Dolz et al.,
2013:37). Estos pueden constituir modelos sobre los que trabajar, pues facilitan la generacién de
inferencias acerca de la situacion social en la que se producen y los recursos lingiisticos que se
emplean en ellos (Dolz et al., 2013:38), como es el caso de Por qué los trajes de los astronautas

son blancos, que es un ejemplar del género articulo cientifico divulgativo.

Tratandose de un texto de analisis de causas, antes de la lectura del texto, solo a partir del titulo,
se puede hacer elaborar una lista o lluvia de ideas de cuales podrian ser estas, lo cual mejora su
comprension lectora [vid. Mendoza 1998, citado por Ambros 2014c; cfr. Bjork & Blomstand,
2000:100) y anticipar los mismos mecanismos de la planificacion textual que llevaran a cabo
mas adelante. Asi, a partir del ejemplo (anexos 8.1) Por qué los astronautas emplean trajes
blancos, se plantearia cuales creen que podrian ser las causas. En este estadio, no debe perderse
de vista activar las estrategias pertinentes en relacion con la comprension lectora, pues es una
condicion sine qua non para que los alumnos puedan realizar o seguir el analisis (vid.
Orientacions per la millora de la comprensio lectora i [’expresio escrita 2010:7), donde el

docente vaya guiando en la interpretacion de la jerarquia de las causas y consecuencias.
B Establecer puentes entre la comprension y analisis textual y la produccion escrita

Por otro lado, otra orientacién fundamental es la de establecer paralelismos entre el analisis

de estos modelos textuales inseridos en practicas sociales determinadas y la tarea de
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produccion escrita que han de elaborar (Milian, 2011:110), anticipando como es el proceso
de escritura de un texto similar al que los alumnos estan viendo y estableciendo puentes

entre la comprension y analisis textuales y la produccion escrita..

B 3. Ejercicio de exploracion y reflexion sobre la relevancia de la subordinacion causal y
los conectores causales

El ejercicio que se propone como complementario a la explicacion (inductiva) sobre el texto
expositivo es contrastar un texto con ese mismo texto habiendo suprimido la subordinacion

adverbial causal, por un lado, y los conectores de causa-consecuencia, por el otro.

Primero, en cuanto a la subordinaciéon causal, habiendo mostrado primero el texto sin
subordinacion causal, una vez hecho visible el texto con las oraciones causales (marcadas)
se puede conducir a la conclusiéon de que la subordinacion aumenta la elaboracion o la
expansion de la informacion. Segundo, una vez mostrada la subordinacion causal, con los
conectores suprimidos, se puede pedir a los alumnos que interpreten cuéles son las
relaciones de causa y consecuencia del texto, lo cual conducira a distintas interpretaciones y
evidenciara el problema de comprension a causa de la falta de cohesion del texto. Una vez
mostrados los conectores, se puede pedir que, en parejas, primero reflexionen acerca de cuél
es el enunciado que expresa la causa y cuél la consecuencia y, segundo, las diferencias entre
los distintos conectores (y, en caso de aparecer distintos tipos de subordinacion causal [vid.
apartado 4.5] reflexionar sobre sus distintos significados®). Esta actividad puede realizarse

también con dos textos distintos y puede hacerse en parejas.

Al final de esta fase es necesario haber puesto de manifiesto los objetivos didacticos, haber
acordado y negociado la tarea que se desarrollara a lo largo de la secuencia (dejando muy
clara la extension del texto, de entre 400-600 palabras) y mostrar los pasos que se seguiran

en la consecucion para lograr esos objetivos, asi como los criterios de evaluacion.

5.4.2 Fase de desarrollo (descontextualizacion)

En esta fase, los alumnos se enfrentaran al proceso de produccion escrita y necesitaran

solventar los problemas que este plantea (cfr. Camps & Castelld, 1996:332). En la fase

18 Es a su vez un buen momento para trabajar las diferencias de interpretacion en funcién de la puntuacion
(vid. Figueras 2000).
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anterior ya se han acercado a las soluciones de significado y gramaticales que la expresion

de unos contenidos a través de un texto en un contexto determinado.

Acorde con lo comentado més arriba sobre la escritura como proceso (apartado 4.2), las
siguientes actividades se focalizan en aspectos concretos de la practica de escritura, esto
es, en los distintos procedimientos implicados en el analisis de causas en los textos
expositivos (procedimientos de generacion de ideas; de elaboracion organizacion en la
planificacion; de deteccion, supresion y cambio de formas lingisticas en la revision, etc.).
De este modo, el docente guia el proceso cognitivo que constituye el abordaje del texto
(Camps & Castelld, 1996:333).

Actividades de planificacion

Escribir constituye un acto comunicativo que implica una planificacion o un pensar
previamente qué escribo, a quien, con queé finalidad y como modulo mi mensaje para lograr
a esa finalidad. Se puede recalcar en este momento de nuevo con el fin de hacerlo
consciente en la mente de los alumnos, aunque planificar sea algo que es transversal a todo

el proceso de produccion.

En este sentido, es necesario que la produccién escrita esté contextualizada, que
escriban con una finalidad, lo que contribuye a aumentar la motivacion intrinseca. El
profesor no debe, pues, ser el destinatario que el alumno tiene en mente al escribir. Aunque
no planteamos las actividades alrededor de una tarea final, podria promoverse a partir de
aqui un proyecto a pequefia escala, como por ejemplo la publicacion de sus escritos en un
blog, lo cual no solo promoveria la interaccion entre los alumnos, sino que ademas

favoreceria el tener una finalidad maés alla de la tarea escolar.
B 4. Eleccion del tema del texto expositivo de anélisis de causas

En el primero paso, el profesor puede plantear la eleccion del tema del que querran
escribir el texto. Conviene tratar temas de causas de hechos, fendbmenos o tendencias cuyo
estudio concierne a las ciencias de la vida y a las ciencias humanas (o con una dimension
sociocientifica) y ejemplificar la eleccién con temas concretos. ElI fragmento siguiente
ilustra un posible planteamiento inicial del profesor (detenido por la interaccion con los

alumnos, que contribuye a aumentar su atribucion de sentido a lo que van a aprender en
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tanto que asi se favorece que vinculen lo aprendido con sus motivos y expectativas

personales, lo cual a su vez revierte en un aumento de su motivacion intrinseca [Gil de la
Serna y Escafio 2010:146-147]).

«Seguro que os habéis planteado muchas veces por qué suceden algunas cosas 0 por qué
algunas cosas son de una manera y no de otra [Aqui se le puede preguntar a los alumnos].
Por ejemplo, uno puede plantearse “Por qué el cielo es azul”, “Por qué bostezamos”, “Por
qué hay pobreza en el mundo” o “Cuéles son las causas del dolor de cabeza” [Se pueden
escribir en la pizarra estos temas o mostrar una diapositiva] [Se puede preguntar de nuevo

a los alumnos, generando una interaccion].»

Para la eleccion del tema, un método muy eficaz*’ consiste en hacer escribir todo lo que se les
ocurra a los alumnos a partir de una formula linglistica que sea el inicio de una frase (vid.

Rodari 2012:6™®), en este caso Por qué... o Cuéles son las causas de...
M 5y 6. Generacion de ideas

Siguiendo parcialmente el modelo propuesto por Bjork & Blomstand (2000:40 y sigs.),

conviene establecer una primera parte individual y una segunda en grupo:

- Actividad 5. Generacion de ideas individual: promoviendo la autonomia e iniciativa
personal y contribuyendo a la regulacién del proceso de escritura, se puede dar a elegir
entre la elaboracién, en no mas de tres minutos, de:

Listado de causas

Mapa mental, el cual casa mejor con el analisis de causas que una lluvia de ideas,

dado que por su estructura estrellada permite empezar a establecer ciertas jerarquias)
c. La escritura libre (para aquellos que tienen claras algunas ideas pero necesitan

concretar en qué focalizarse [(Bjork & Blomstand, 2000:42)]), en funcion de la

representacion mental que tengan acerca del tema.

7 Durante el Practicum Il realicé un ejercicio basado en esta técnica con un grupo de 3° de la ESO con muy
buenos resultados.

'8 Gianni Rodari (2012:39) plantea esta técnica (para la creacion literaria) a partir de la creacion de hip6tesis
con Qué ocurriria si...
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- Actividad 6. Generacion y transformacion de ideas a través del dialogo: a partir de
grupos autogenerados'® de tres alumnos, los alumnos pueden discutir las causas que han

seleccionado y afiadir otras nuevas y contribuir a la organizacion del texto.
B 7. Elaboracion de mapa conceptual, esquema o guion estructurado

Después, los alumnos elaboran un mapa conceptual, esquema o guion estructurado, a partir
del cual puedan posteriormente expandir las ideas en frases y construir el texto [Sanahuja
2014)).

M 8. Busqueda de informacion

Por otra parte, en cuanto a la basqueda de informacién para la escritura de su texto de
analisis de causas, puede realizarse antes de la generacion y transformacién de ideas en
grupo o despueés. Es algo que se puede realizar en casa de forma individual o en el aula
(empleando bibliografia especializada, recursos TIC y fuentes electronicas [tal como recoge
uno de los contenidos del Curriculum de la ESO 2007:71]). Lo que es importante en la
construccion de nuevo conocimiento a partir de la busqueda de informacion y de la posterior
seleccién de la informacion pertinente, es guiar al alumno adecuadamente en la
reformulacion de la informacion que ha seleccionado previamente. Uno de los errores
comunes en la escritura no experta es el transponer al texto las estructuras sintécticas y
semanticas de los contenidos consultados, lo que conduce al plagio. Es necesario contar con
textos o modelos sobre los que partir, pero la escritura de textos ha de conducir
progresivamente a una mayor independencia respecto a las fuentes en la formulacion de las

ideas.

Actividades de gramatica de la oracion subordinada causal,
conectores causales y textualizacion

Es en esta fase que conviene incardinar la gramatica. Ya se ha presentado anteriormente
la importancia que tiene la subordinacion causal en relacion con el texto expositivo
(apartado 4.5). En este caso, conviene centrarse en mostrar como los distintos modos

formales de expresar un mismo contenido provocan una variacién del significado y ver

19'a autoagrupacion de alumnos puede llevarse a cabo a partir de su percepcion sobre lo que saben en relacién
a algo que se averigua a partir de una pregunta.

40



cdmo esto revierte en mejorar el texto (focalizandonos, de acuerdo con Myhill (2011:11)
y haciendo gala de lo que esta autora llama el «creative potencial of grammar» (“potencial

creativo de la gramatica”).

B 9. Gramatica y semantica de las oraciones subordinadas causales y de los conectores
causales (explicacion tedrica y actividades)

El docente debe explicar la gramatica de las oraciones subordinadas causales,
relacionandolas con sus usos dentro del texto y ofreciendo el repertorio de conectores
causales que explicitan las relaciones de causalidad en el texto (porque, a causa de (que),
debido a, debido a (que), puesto que, gracias a (que), por culpa de (que), como, ya que,
etc.)?’. Conviene explicitar la funcién discursiva de los conectores (marcar o explicitar las
relaciones entre distintas clausulas o parrafos en el texto, no establecerlas) y vincularlo con

la mejora del texto cuando se usan conectores.

Sin embargo, también es necesario un conocimiento mas alla de las funciones discursivas,
de corte sintactico, en el que los alumnos aprendan a identificar y hacerse una
representacion mental de lo que es una oracion subordinada causal: trabajar la gramética
segun los usos de las estructuras en el texto no debe ir en detrimento de conocer esas
estructuras en relacion con las otras. No nos detenemos, no obstante, en este ultimo punto
porque los libros de texto ofrecen este acercamiento al estudio de la gramatica desde este

punto de vista.

En cuanto a los usos dentro del texto, se pueden realizar actividades sobre los mecanismos
de cohesion causales: de rellenar huecos con conectores y justificar por qué, de cambiar la
posicién de la oracion causal, de permutar unos conectores por otros y reflexionar sobre la
diferencia de significado —estos dos Gltimos son ejercicios que mejoran ademas en
estrategias de revision—, de completar oraciones «con una condicion semantica
establecida» (Ribas & Verdaguer, 2006:54).

% Felipe Zayas (2014:23) propone un ejercicio que trabaja, a partir del significado de “causa”, distintas
estructuras formales (estructuras causativas, complementos de agente con papel tematico «causa» que lo
materializan. Aunque es distinto de lo que aqui se presenta, porque nos limitamos a la subordinacién causal, es
un buen ejercicio que parte de la linglistica funcional y de la semantica estrictamente.
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Por ualtimo, es necesaria la sistematizacion del conocimiento sobre las subordinadas
adverbiales, a partir, por ejemplo de la realizacién de un mapa conceptual sobre la oracion
subordinada (si esto ya se ha llevado a cabo con otros tipos de oracion compleja, es el

momento idoneo para integrar los nuevos conocimientos en un mapa conceptual ya previo).

M 10. Identificacién de causas y efectos/consecuencias y valoracion de la certeza de las
relaciones causales

Una vez adquiridos los conocimientos del apartado anterior, conviene detenerse en la
relacion de causa-consecuencia, con la finalidad de que los alumnos sean capaces de
identificar qué constituye causa y qué consecuencia y de distinguir falacias causales (la mas
generalizada es aquella donde se relacionan causalmente dos hechos Unicamente
correlacionados). El ejercicio propuesto (vid. anexos 8.2), en que se proporcionan algunos
enunciados vinculables causalmente y se pide que se identifiqgue qué es causa y qué es
consecuencia, pretende facilitar esto, aparte de la tarea de construir diagramas causales
simples cuya estructura pueda ser aplicada al texto.

Por otro lado, en cuanto a la distincion de las falacias causales, se pretende un analisis breve
de un texto que refiere a una relacion causal que puede ser discutible. En funcién del tiempo
y del hincapié que quiera hacerse en esta actividad, se proponen dos versiones de distinta
extension de una misma actividad (vid. anexos 8.3) en la que se ha de discutir sobre la
veracidad de esa relacién causal. Esta tiene por objetivo, ademas de promover el
pensamiento critico en torno a la causalidad, promover una mayor conciencia de la

relevancia de saber seleccionar la informacion en internet.
B 11. Revision del guion o mapa conceptual

A partir del resultado de la actividad anterior, los alumnos pueden revisar el guion
estructurado o mapa conceptual que habian realizado (en la actividad 7) y ponerlo en comun

con un compariero, con el fin de verificar la certeza de las relaciones causales esbozadas.
M 12. Actividad de textualizacion: ¢Por qué hay siete dias de la semana?

Un ejercicio de textualizacion vinculado con el texto expositivo de analisis de causas

consiste en ofrecer enunciados que referencien hechos con sus causantes y sus
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consecuencias (sin explicitarlo), puede proponerse a los alumnos que construyan un texto a
partir de estos, (idea basada en Jimeno [2006.43]; véase el ejercicio ¢Por qué hay siete dias

de la semana? en anexos 8.4).

Es posible que los alumnos construyan, a partir del ejercicio, un texto demasiado
dependiente de los enunciados propuestos. Es por ello que es necesario hacer hincapié en la
reelaboracion del contenido y en la introduccién de conectores (lo cual anticipa la fase de
revision de la coherencia y cohesién de un texto) y dejar un margen de tiempo afiadido para
que realicen esto, momento en el cual deberan transformar muchos de los enunciados con el

fin de que el texto quede cohesionado.

Vistos estos dos ejemplos, conviene mencionar que, en la fase de textualizacién, conviene
no centrarse en la correccion linguistica de aspectos formales y especialmente de la
ortografia (Bjork & Blomstand, 2000:44; Cassany, 2006). En los ejercicios propuestos
Unicamente habria que revisar y corregir la forma de conectar causas y efectos y como esto
se expande en texto, no las faltas de ortografia ni aquellos errores sintacticos que no estan

vinculados con las oraciones causales.
M 13. Ortografia: diferencias entre porque, por qué, porqué y por que.

Aunque no nos detendremos en ello, lo expuesto en el subapartado anterior no significa que
no deban tratarse las diferencias entre porque, por qué, porqué y por que. Esto puede
complementarse con una infografia, de la que se propone un ejemplo (vid. anexo 8.5), que
permite visualizar las diferencias rapidamente. En el contexto social y educativo de
multilinglismo en el que esta propuesta y orientaciones se enmarcan, es claramente

pertinente el contraste con el correlato de esta distincion en catalan.
B 14. Textualizacion

Este el momento de escribir individualmente el texto expositivo de analisis de causas (de
entre 400 y 600 palabras), o mejor dicho, de textualizar la primera version. Se puede poner
de relieve la estructura del texto expositivo y la necesidad de que cada parrafo exprese una
idea. El docente tiene aqui una funcién de guia y orientador y de ayuda para resolver todos

los problemas que vayan surgiendo.
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Actividades de revision

B 15. Revision de textos: pasos a seguir

Ya se ha sefialado mas arriba (apartado 4.2) las dificultades que entrafia la revision de los
textos propios en el alumnado. Es por este motivo que conviene ser muy explicito sobre lo
que es objeto de revision, a los pasos qué deben seguir y a la necesidad de precisar y
concretar cuéles son los aspectos que se podrian mejorar (Alvaro, 2011:198; Bjork &
Blomstand, 2000:48). Se puede ejemplificar el proceso proyectando un ejemplo textual y
corrigiéndolo de forma interactiva con el grupo clase mediante un guion del que los

alumnos deben disponer (vid. actividades 17 y 18).

M 16. Ejercicios de revision: deteccion de errores y optimizacion

Opcionalmente, pueden plantearse ejercicios en los que se deba corregir y reescribir
fragmentos de texto si el docente lo considera oportuno. Estos ejercicios pueden estar
orientados en dos direcciones. La primera es hacia la deteccion de errores, por ejemplo, en
los conectores causales empleados (Ribas & Verdaguer, 2006:54). La segunda es hacia la
optimizacion del texto, mediante dos tipos de actividades: por un lado, las actividades de
transformacién (mencionadas a proposito de la actividad 9), poniendo ejemplos de
distintas oraciones o miembros textuales donde haya que invertir el orden, reescribiendo
algunas oraciones con distintas maneras de vehicular linguisticamente la causa o bien dando
consignas donde se haga reescribir una oracion expresando primero la causa y utilizando un
signo de puntuacién en concreto (lo cual conlleva elegir uno u otro tipo de conector). Por el
otro, las actividades de integracion, en las que hay que incrustar una frase en un texto

redactado (lo cual implica reescribir algunas oraciones) (vid. Jimeno, 2006.43-44).
M 17y 18. Revision individual y correccion entre iguales

Conviene, primero, que los alumnos realicen una revision individual. No obstante, lo mas
eficaz y préactico es la correccion entre iguales (vid. Orientacons per la millora de la
comprensio lectora i ['expresio escrita 2010:21), porque a la vez que un alumno recibe la
revision de otro también aprende en el proceso de revisién del texto ajeno. En esta
correccion entre iguales (2 alumnos, pero disponiendo de tiempo pueden luego

intercambiarse dos parejas los textos revisados), es importante guiar parcialmente la
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interaccion y el proceso, especialmente en los casos que desentrafien mas dificultad (Bjork
& Blomstand, 2000:101), para lo cual conviene un esquema o guia de revision. En los
anexos (vid. anexos 8.6) se presenta un ejemplo de guion de revision con los aspectos
generales especificos de este tipo de texto, sin que ello suponga que no deban revisar

también otros aspectos, como la adecuacion o la ortografia).

M 19. Reescritura del texto borrador

Después de esta revision, los estudiantes reescribiran individualmente el texto, teniendo en

cuenta aquellos aspectos que han sido revisados junto con su compariero.

Por altimo, parentéticamente, cabe mencionar que esta propuesta no considera la fase de
edicion®’. Se ha mencionado en otro apartado la posibilidad de enmarcar las producciones
escritas en un proyecto, lo cual podria incluir la creacion de un blog o de una wiki (esto

conduciria, sin embargo, a realizar algunas actividades en torno a ello).

B 20. Resolucién de dudas sobre la correccion y atencion a las dificultades mas comunes

Posteriormente a la reescritura del texto, el profesor podra corregir la version definitiva de
los textos. Lo ideal seria que la correccion fuera simultanea, no diferida, pero comunmente
el tiempo no lo posibilita. En ese caso, la correccion en diferido debe tener un caracter

reparador, no penalizador.

Debe dedicarse un tiempo en el comentario y resolucion de dudas en el aula
individualmente y sefialar las dificultades mas comunes con el grupo clase. Téngase en
cuenta que, aunque hay unas dificultades generalizadas en la escritura de los textos por parte
de los alumnos, los distintos ritmos y estilos de aprendizaje de los alumnos conducen a la
necesidad de atender algunas de las dificultades individualmente (por ejemplo, puede haber
casos donde la dificultad se refleje en el traslado del hilo de pensamiento en la escritura sin

saber adaptar el texto a la modalidad escrita y al registro formal).

L A propé6sito del marco de aplicacion de la propuesta (apartado 2), en las clases se combina el uso del portatil
con el papel y el libro de texto y son los alumnos los que auténomamente deciden como realizar los trabajos
cuando existen las dos opciones.
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5.4.3 Fase de sintesis (recontextualizacion)

La mayoria de secuencias didacticas de produccion escrita consultadas o referenciadas en
este trabajo no contemplan o no evidencian la fase de recontextualizacion. Sin embargo, es
fundamental realizar una sintesis final que integre los conocimientos y procedimientos de
la produccion textual aprendidos, movilizando las competencias desarrolladas y

haciéndolas asi funcionales para situaciones de escritura en el futuro (Camps, 2010:28).
B 21. Reflexion individual y puesta en comun sobre el proceso de escritura

El acompafiamiento y guia a traves del proceso de escritura completo en las fases de inicio y
de desarrollo en esta propuesta encauza hacia este momento la puesta en comdn y la

reflexion individual sobre el proceso de escritura individual.

La ficha de andlisis de trabajo que aqui se propone (vid. anexos 8.7), que debe ser
rellenada por los alumnos y contrastada con el profesor, permite verbalizar las dificultades
con las que se han encontrado, tomar conciencia de ellas y, por ultimo, atestiguar las
dificultades en el proceso de aprendizaje. Ademas, su disefio® permite su uso en ocasiones

futuras (siempre puede convertirse en un dosier).

Es capital el hecho de que, acorde con los objetivos didacticos y los criterios de evaluacion
de los cimientos de esta propuesta, al contrario de las rubricas de autoevaluacion del texto,
este instrumento de autoevaluacion se centra en el aprendizaje durante el proceso de

escritura y no en su producto.

(Consolidacion: ampliacion y refuerzo)

B 22. Actividades de ampliacién y de refuerzo

Por ultimo, los distintos ritmos y estilos de aprendizaje de los alumnos sefialadas en el
subapartado anterior (5.4.2) requieren atender a la diversidad en el aula, lo cual es

fundamental en esta fase de la secuencia. A este respecto, seria conveniente disefiar

%2 a ficha esté elaborada en funcién del marco de aplicacion de este trabajo. No obstante, para otros contextos
socioeducativos, podria ser necesaria una elaboraciéon que guiase mas claramente las preguntas que deben
realizarse los alumnos o elaborar una rdbrica con distintas opciones de respuestas.
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actividades de ampliacién, por un lado, y actividades de refuerzo (para contribuir al
alcance o a la ampliacion de los contenidos de la unidad did4ctica). La temporizacion
estimada es de como maximo una sesion, pero depende en dltima instancia de la
consolidacién de los conocimientos de los alumnos, con lo que no le hemos asignado un

tiempo determinado.

5.4.4 Criterios de evaluacion

La evaluacidn debe partir de las evidencias recogidas durante el desarrollo de las distintas
actividades en todas las fases de la produccién escrita, asi como, en menor medida, de la
correccion del producto final (contrastando la version final con la planificacion y el texto
previo a la revisién) (vid. anexos 8.8 para un ejemplo de baremo analitico para esta)
—corresponde al docente estimar los porcentajes especificos oportunos—. En otras
palabras, la evaluacién debe centrarse en el proceso de produccion e incorporar el
producto textual (evaluacion integral de la escritura).

Se atendera a una evaluacion formativa y, en menor medida, a una evaluacion
formadora. Se potenciara el desarrollo continuado de cada alumno para que su aprendizaje
pueda ser regulado y autorregulado. El esquema de revision (anexo 8.6) y la ficha de trabajo
«¢,Como escribo? Dominio del proceso de composicion escrita» (anexo 8.7) sirven a este

proposito.

Conviene detenerse brevemente en sefialar la importancia de la interaccion en grupo en el
desarrollo de las actividades. Esta interaccién permite visibilizar el aprendizaje de los
alumnos, lo cual resulta eficaz en la toma de evidencias de sus procesos de aprendizaje y en

la consciencia de las dificultades de aprendizaje por parte de los alumnos.

Los criterios generales de evaluacion son los que siguen:

- Escribir un texto expositivo de analisis de causas aplicando el conocimiento sobre
este tipo de texto y sobre las caracteristicas linguisticas y textuales asociadas,
empleando un registro formal (objetivos didacticos 1,2, 3y 5).
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Conocer y reflexionar sobre la gramética, semantica y pragmatica de las oraciones
subordinadas causales, en el marco de la subordinacion y de la coherencia y
cohesion textuales (objetivos didacticos 4 y 5).

Conocer y autorregular el proceso de escritura y respetar y apreciar criticamente las

opiniones de los compafieros (objetivos didacticos 2 y 3).
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6. CONCLUSIONES Y AUTOEVALUACION

El objetivo de este trabajo ha sido proponer unas pautas de mejora de la ensefianza de la
produccidn escrita dentro de la asignatura de Lengua Castellana y Literatura en la educacion

secundaria, en particular en el curso de 4°.

A partir de la observacién en el aula en el periodo de préacticas del Master de Formacion del
Profesorado de Secundaria en un instituto de educacion secundaria, se identificaron varios
problemas en relacion con la actuacion docente, que no resultaba en una experiencia de
aprendizaje significativo, relevante y contextualizado de la produccién textual en el aula.
Esto condujo al objetivo general de este trabajo, que es disefiar algunas pautas de mejora u
orientaciones didacticas de las situaciones de ensefianza-aprendizaje en el campo concreto
de la ensefianza de la produccién textual, concretandolo con unos contenidos especificos,
los textos expositivos, y en vinculacién con la oracion subordinada adverbial causal y
aunando estos dos ambitos a partir del trabajo de la coherencia y cohesion en la
construccion de textos. Estos contenidos y los procedimientos que le son asociados,
recogidos en el Curriculum de la ESO y en los libros de texto con méas o menos fortuna,
poseen una relevancia que ha sido puesta de manifiesto en este trabajo, en relacion con la
importancia del pensamiento causal mas alla de la escritura de textos. Esta relevancia yace,
en Ultima instancia, en la idea de que una buena actuacion docente estad cimentada sobre el

conocimiento consciente de la finalidad con la que ensefia algo.

Cabe mencionar que, con el fin de no incurrir en una generalizacion sesgada de la reflexion
individual que llevé a cabo durante la observacion en el Practicum en un centro educativo
determinado, se hizo palmaria la necesidad de obtener un diagnostico de la situacion de
ensefianza-aprendizaje de la produccion textual mas global. Para esto, se exploraron
algunas referencias bibliograficas en torno a este tema, cuyas conclusiones coincidian con

mis observaciones.

No obstante, cabe sefialar que, a pesar de que durante el Practicum pude conocer la
valoracion de los alumnos sobre su situacion de ensefianza-aprendizaje en la escritura de
textos, es cierto que una recogida de datos que indagase en sus existimaciones hubiera
ofrecido una imagen mas detallada de esta realidad en dos sentidos complementarios. Por un

lado, en un sentido global, en cuanto que se atenderia a la ensefianza y al aprendizaje desde
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la valoracién de los dos agentes implicados en ello, docentes y alumnos. Por el otro, en uno
mas especifico, en el aspecto de conocer y poder analizar pormenorizadamente cémo los
alumnos estiman esta ensefianza-aprendizaje. En suma, el hecho de tomar como punto de
partida la reflexion sobre la préactica docente, a pesar de considerar sus implicaciones en el
aprendizaje de los alumnos, acarrea ofrecer una vision desde el punto de vista docente, pero
no desde el del alumno, lo cual es importante no solo en la actuacion docente —es lo que
Philippe Meirieu [Casals s.f, Entrevista a Meirieu: 6] llama «estar en el lado del aprendizaje

y no de la ensefianza» —, sino también en la elaboracion de pautas de mejora para esta.

Por otro lado, una vez se decidio por enfocarse en la perspectiva del docente, se atestigu
una falta de conexidn entre, por un lado, las practicas educativas en la asignatura de Lengua
Castellana y Literatura y, por el otro, los aspectos tedricos del aprendizaje y el desarrollo de
los alumnos de secundaria y de la Didactica de la Lengua. Esto nos lleva a considerar,
parentéticamente, la importancia que tiene en el ejercicio de la funcion docente la formacion
continuada, esto es, la actualizacion y la adaptacion a los cambios que se desarrollan en el
seno de las disciplinas pedagdgicas, cientificas y sociales y culturales.

Precisamente por este motivo, el trabajo se encaminé a brindar primeramente una vertiente
tedrica que ofreciese una vision global sobre aspectos del desarrollo del lenguaje y del
pensamiento en la adolescencia, del proceso de escritura y de la ensefianza de esta y de su
relacion con la ensefianza de la gramaética, en tanto que su consideracion es fundamental en
el disefio y puesta en escena de practicas o procesos educativos. Es especialmente en esta
parte donde puse en escena la integracion e interrelacion de la variedad de conocimientos
tedricos aprendidos durante las asignaturas tedricas del master y el resultado de la
observacién y actuacién docente durante el Practicum, valiéndome a la vez de mi formacién
académica previa a este master. La finalidad Ultima de esta exploracion tedrica era ahondar
en un problema primordial y contribuir a su solucion, con el fin Gltimo de mejorar la calidad
del contexto de ensefianza-aprendizaje y garantizar el desarrollo de las competencias
lingtisticas de los alumnos. El fin no era, entonces, ofrecer una propuesta educativa
complementaria a lo ya existente o, por el contrario, lo suficiente rompedora como para que

no pudiese llevarse a la préactica.

Ademas, la aportacion de este trabajo esta enraizada en la idea de que toda practica

educativa estd basada (consciente 0 inconscientemente) en unos postulados teéricos. De un
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modo mas minucioso, distintas perspectivas teoricas afectan a la interpretacion que los
docentes poseen de los procesos de aprendizaje y ensefianza y esto afecta a su metodologia
y a su modo de plantear el aula y, en consecuencia, al modo de aprender de los alumnos.
Consecuentemente con esto, el presente trabajo ofrece unas pautas de mejora sustentadas en
las implicaciones pedagdgicas a las que conducen los fundamentos tedricos expuestos.

Més aln, estas pautas de mejora toman su sentido completo en el contexto de la
planificacion didactica de secuencias concretas. Por este motivo, y teniendo en cuenta que
un listado de pautas de mejora pueden ser después interpretadas, moduladas y llevadas a la
practica de muchos modos diversos, estas pautas estan embastadas en la estructura de una
secuencia didactica, con el fin de ejemplificar la planificacion de las sesiones en el aula a

partir de los postulados mencionados.

Con todo, es imprescindible aludir al hecho de que estas orientaciones y la secuencia
didactica que les dan cabida no han sido llevadas a la practica en el contexto de ensefianza-
aprendizaje que constituye el marco de aplicacion de la propuesta. Esto significa que no ha
podido verificarse la eficacia real de lo expuesto en el trabajo y que las aportaciones
ofrecidas no se nutren de una retroalimentacion de la préctica docente, lo cual, si asi fuese,

permitiria modificar y concretar mas las pautas que se ofrecen.

A este respeto, algo que se ha mencionado en este trabajo (apartado 4.2) es la dificultad que
entrafia el cambio de procedimientos en la ensefianza, dada la consolidacion que pueden
tener algunas rutinas en el aula. En este sentido, en el caso de llevar a la préactica las
propuestas de este trabajo, es plausible asumir que los cambios seran paulatinos. De todos
modos, eso no significa que no haya, por ello, que contribuir en la mejora de la ensefianza,

pero si tener en cuenta esta variable.

A modo de cierre, pueden sefialarse algunas limitaciones mas del trabajo y algunas vias de

conocimiento que podrian vertebrar futuros trabajos.

Primero, en los fundamentos tedricos que se exploran se ha tenido en cuenta el desarrollo
del lenguaje desde un plano general, sin atender a las diferencias individuales, lo cual es
fundamental en la educacion en tanto que, en ultima instancia, una falta atencion de los

aspectos individuales del desarrollo del lenguaje contribuye al mantenimiento de las
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desigualdades en el acceso a la educacion superior. A pesar de que se atiende a algunas
pautas para la atencion a la diversidad en el trabajo (vid. e.g. apartado 5.4.3, actividad 22),
no son suficientes, especialmente si se aplican estas pautas a otros contextos educativos
donde la diversidad en cuanto a ritmos y estilos de aprendizaje es mayor. En definitiva, se
hace palmaria la necesidad de comprender los factores psicoldgicos de las dificultades en el
desarrollo del discurso durante la adolescencia, a lo cual no se le ha dedicado un apartado,
dado el marco de aplicacion del trabajo, pero que podria ser fundamental en otros contextos.
Segundo, si bien es cierto que ha sido sefialado en este trabajo, la interaccién oral y, en
concreto, la que se da entre iguales es fundamental en los procesos de construccion del
conocimiento. En este sentido, aunque ya hay algunas investigaciones trabajando en este
campo, especialmente en el de la argumentacion para construir y transformar el
conocimiento, es fundamental la traslacién de ese conocimiento y hacer que el docente sepa

extraer el madximo posible de esta interaccion, guidndola del modo més fructifero.
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8. ANEXOS

8.1 Modelo de texto expositivo de analisis de causas (actividad 2)

POR QUE LOS ASTRONAUTAS EMPLEAN TRAJES BLANCOS*

Los astronautas emplean trajes de color blanco por una sencilla razon:
mientras el color negro tiende a absorber las radiaciones solares, el
blanco las refleja. Por ese motivo se eligiéo el blanco en los trajes
espaciales, para que los astronautas pudieran realizar los trabajos de

montaje, reparacion, mantenimiento, etc. fuera de la cépsula o de la

estacion espacial sin el peligro que representa estar expuestos a las

radiaciones césmicas directas.

Aunque para la confeccién de los trajes espaciales se utilizan siempre materiales de
proteccidn contra las radiaciones, el hecho de ser ademas de color blanco hace que éstas se
reflejen mucho mejor. De esa forma el astronauta presenta mayor proteccion a altas
temperaturas a las que se ve sometido cuando abandona la cépsula o estacién y sale al

espacio cosmico.

Otra razdn secundaria es que ese color resalta mucho méas que cualquier otro contra el fondo
negro del cielo, tal como realmente se presenta en el espacio exterior, por lo que el
astronauta se hace mas visible para sus acompafiantes en el “paseo espacial” y para los que

se quedan dentro de la capsula o la estacion.

Sin embargo, para trabajar o descansar en el interior de dicha capsula o estacion, el traje

puede ser lo mismo blanco, azul, naranja o de cualquier otro color.

El empleo del color blanco para reflejar las radiaciones solares resulta muy comun en la
tierra 'y en el mar. De hecho los camiones y los barcos frigorificos se pintan de blanco con la
intencion de proteger la carga de las radiaciones del Sol y, por tanto, del posible deterioro
que pueda sufrir la mercancia debido a las altas temperaturas que tienen que soportar

durante la transportacion.

2 Extraido de Asifunciona.com:
http://www.asifunciona.com/por_gue/por _que/pk 4 traje blanco astronautas.htm
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8.2 ldentificacion de causas y consecuencias (actividad 10)

Identificacion de causas y consecuencias

+ A partir de los enunciados, identifica las causas y sus efectos o consecuencias. Escribe,
después, varias maneras de expresar su relacion con distintos conectores.

Ejemplo:

Los barcos flotan en el agua.

Los barcos son menos densos que el agua.
Los barcos flotan en el Los barcos tienen menos
agua ‘ densidad aue el agua
CAUSA CONSECUENCIA / EFECTO

Los barcos flotan en el agua porque tienen menos densidad que el agua

Los barcos flotan en el agua a causa de que tienen menos densidad que el agua
Como los barcos tienen menos densidad que el agua, flotan en esta.

Puesto que los barcos tienen menos densidad gue el agua, flotan en esta

Los barcos tienen menos densidad que el agua. En consecuencia, los barcos flotan en esta

A) No he dormido bien esta noche.

Hoy estoy muy cansado.
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B) Aflade mas consecuencias que a su vez sean causas de nuevas consecuencias.

e =

BN =

C) Expresa, empleando al menos 3 conectores causales distintos, toda la informacién

del diagrama.
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8.3 Veracidad de la relacion entre causas y consecuencias (actividad 10)%°

<+ Este texto es una noticia publicada en la seccion de “Ciencias” de la pagina web de un
canal de noticias. Léelo y discute con tu compafiero si estais de acuerdo o no con la

afirmacion causal que se hace.

Portada / Ciencias httpy//es.rt.com/uao = Imprimir

El chicle causa migrana en ninos y
adolescentes

Publicado: 2 ene 2014 12:31 GMT | Ultima actualizacién: 2 ene 2014 12:47 GMT

SR

En el estudio participaron 30 nifios entre 6 y 19 afios. Los cientificos
llegaron a la conclusion de que la causa de los dolores de
cabeza frecuentes es el chicle. En el curso de la investigacién los nifos

tenian que dejar de masticar. El cambio del habito mostré que 26

% Noticia extraida de Actualidad RT: http://actualidad.rt.com/ciencias/view/115964-chicle-causar-migrana-
ninos-adolescentes
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personas reportaron sentirse mejor, mientras que 19 aseguraron que

ya no tienen dolores de cabeza.

La migrafia es una enfermedad bastante comdn entre los nifos,
especialmente en las chicas. Entre las causas de los dolores de cabeza
estan, entre otras, el estrés, el exceso de trabajo, la falta de suefio, la

adiccion a los videojuegos, el tabaquismo o la desnutricién.

Un informe publicado en la revista cientifica 'Pediatric Neurology' dice

que gracias a este descubrimiento los cientificos podran en el futuro

ayudar a miles de nifios que sufren migrana.

Hasta ahora no se ha encontrado una asociacion directa entre este
mal y mascar chicle. Anteriormente se llevaron a cabo dos estudios en
los que los cientificos trataron de determinar si existe tal vinculo. Asi,
en el primer estudio los investigadores concluyeron que al masticar
chicle se activan los musculos de la articulacién temporomandibular,

que podria causar las migrafas.

De acuerdo con los resultados del segundo estudio, la causa de los
dolores de cabeza es el aspartamo, un sustituto del azlcar utilizado en
la industria alimentaria que es usado ampliamente por las compaiias

que producen chicle.
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(Version 2, reducida)

+ Este texto es el principio de una noticia publicada en la seccion de “Ciencias” de la

pagina web de un canal de noticias. Léelo y discute con tu compafiero si estais de

acuerdo o no con la afirmacion causal que se hace.

SEGUN ESTUDIO, EL CHICLE CAUSA MIGRANA EN NINOS Y
ADOLESCENTES

VIERNES 03 DE ENERO DE 2014  04:45 PM

Nest

La migrafa es una enfermedad bastante comun entre los nifios, especialmente en las chicas. Foto:

Internet

E E Compartir W Twittear < 8+1 . 0

FUENTE: ACTUALIDAD RT.COM
Segun un estudio realizado por investigadores israelies de la Universidad de Tel Aviv, los nifios y
adolescentes que mascan chicle constantemente sufren mas dolores de cabeza que otros.

En el estudio partiparon 30 nifios entre 6 y 19 afos. Los cientificos llegaron a la conclusion de que
la causa de los dolores de cabeza frecuentes es el chicle. En el curso de la investigacion los nifios
tenian que dejar de masticar. El cambio del habito mostré que 26 personas reportaron sentirse
mejor, mientras que 19 aseguraron que ya no tienen dolores de cabeza.
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8.4 Actividad de textualizacion:;Por qué hay siete dias de la semana? (actividad 12)

¢;Por gué hay siete dias de la semana?

+ Escribe un texto breve a partir de los hechos, causas y consecuencias siguientes.
Sigue el esquema de un texto expositivo (introduccion, desarrollo y conclusién).
Modifica y afiade todo lo que consideres necesario. Recuerda incorporar conectores
de causa y consecuencia, eliminar repeticiones y usar signos de puntuacion en el

texto.

Las civilizaciones griega y romana tomaron la semana de siete dias.
Dividir la semana en siete dias no responde a un hecho astronémico.
Los babilonios asignaron el nombre de cada astro a dias consecutivos.
Dividir la semana en siete dias responde a un hecho historico y cultural.

Los nombres de los dias de la semana en castellano responden al nombre de
distintas deidades romanas.

Lunes < luna
Martes < Marte (dios de la guerra)
Miércoles < Mercurio
Jueves < Jupiter
Viernes < Venus
En el Cristianismo, los nombres de los dias «sabado» y «domingo» cambiaron.

Los babilonios consideraban igual de importantes los 7 “astros” que conocian:
el sol, la luna y lo que hoy conocemos como Mercurio, Venus, Marte, Jupiter y
Saturno.
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8.5 Ortografia: diferencias entre porgue, por qué, porqué y por gue (actividad

13)

i

pmorque, porqgue,
por gqueé y por gue

Para explicar o responder

NCIA ENTF

4

Po rgue &Por qué no viniste? - PORQUE no quise.
No fui a la fiesta PORQUE no quise.
Es una exageracion, PORQUE no todos son iguales.

Sustantivo que equivale a

motivo o causa
Porque .
El PORQUE del asunto es claro.
No comprendo el PORQUE de tu actitud.
Habra que ver los PORQUES de la decision.

En pregunta o exclamacion

&POR QUE no viniste a la fiesta?
No comprjendo POR QUE haces eso.
iPOR QUE ciudades tan bonitas paseamos!

Por queée

Cuando se puede sustituir

por el que, el cual, los que™

Por que
Ese es el motivo POR QUE te llamé.
Fueron varios delitos POR QUE fue juzgado.

Cuando el verbo necesita
llevar el "por™ después

Al finaron optaron POR QUE no se presentara.
- Estan ansiosos POR QUE inicie el concierto.
Q Me inclino POR QUE no vendra.

Se preocupa POR QUE no le paguen.
Tips de redaccién
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8.6 Esguema de revision del texto expositivo de analisis de causas (actividad

18)

Esquema de revision

¢En qué debemos fijarnos en la revision
de un texto expositivo de andlisis de causas?

1. Sin leer el texto:

o Presentacion formal (margenes, espacio entre los parrafos, separacion entre
lineas, etc.)

2. Leyendo el texto:

o Estructura:
¢Tiene una introduccion (donde se presenta el tema que se expone, un
desarrollo, donde expresan las causas del hecho, y una conclusion?

o  Coherencia:
¢Cada parrafo expresa una idea? (en la revision del texto del compafiero,
preglntale cuél es la idea principal de cada uno).

o Oraciones y conectores causales:
¢ Estan marcadas con conectores todas las relaciones de causa y efecto?
¢Las causas que ha escrito son realmente las causas de los hechos que se
exponen?
¢ Existen otras causas alternativas?
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8.7

Ficha de analisis de mi trabajo: ;Como escribo? Dominio del proceso de

composicion escrita (actividad 21)

Ficha de analisis de mi trabajo
;Coémo escribo? Dominio del proceso de composicion escrita

¢Qué me ha resultado mas facil? ¢Por qué?

¢Qué dificultades he tenido en la...

<> ...planificacion? ;Por qué?

<> ...textualizacion? ¢Por qué?
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X ...Tevision? ¢Por qué?

<> ...actividades sobre la oracion subordinada causal y sobre los conectores
causales? ;Por qué?
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8.8 Baremo analitico de expresion escrita (texto expositivo de analisis de

causas)

Planificacion 2,5

- Generacion de ideas individual (listado de causas/mapa
mental/escritura libre) y grupal

- Finalidad didactica y uso practico en la textualizacion

Textualizacion (5 puntos en
total)
- Coherencia (2’5 puntos)

o Estructura; introduccidn del tema y conclusién | 0’5
o Progresion de la informacion y desarrollo de las | 1

causas
o Intencién comunicativa: exponer 1
- Adecuacion 0’5

o Registro (formal)
o Aspectos formales

Ortografia®’ -
o General
o Porque, por qué, porqué, por que

Cohesion 0’5
o Puntuacion
o Pronombres 'y determinantes  (anaforas,
catéaforas, deixis) y concordancias.
o Procedimientos léxicos
o Conectores
= Organizadores textuales
= Causales 1

- Variacion individual
o Sintaxis: grado de complejidad
o Léxico: riquezay precision

Revision y version final 2,5
- Integracion de los aspectos revisados en la version final
del texto

%6 Aparecen subrayados aquellos aspectos especificos del texto expositivo de anélisis de causas.
%7 No se establece puntuacion, dado el marco de aplicacién de este trabajo, puesto que la evaluacién de la
ortografia depende de los criterios de evaluacion del departamento de lenguas del instituto.
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