Articulos | Los géneros discursivos y las secuencias diddcticas: el lugar de los ejemplos prototipicos en la ensefianza y aprendizaje. . ] | 21

Los géneros discursivos y las
secuencias didacticas: el lugar de los
ejemplos prototipicos en la ensenanza
y aprendizaje de la escritura

Victoria Abad Beltran | IES Gamp de Morvedre (Espania)
victoriaabadbeltran@yahoo.es

Carmen Rodriguez Gonzalo | Universitat de Valencia (Espafia)
carmen.rdez-gonzalo@uv.es

Desde una perspectiva social, el objetivo de la ensenanza de la escritura es facilitar que los alumnos sean capa-
ces de comprender y redactar una gran diversidad de géneros discursivos, que les permita comportarse como
ciudadanos reflexivos y criticos en distintos dmbitos sociales. En el proceso de dominio de cada género es clave
la representacion mental del texto, que actia como elemento requlador de la escritura en sus distintas fases.
Este articulo muestra las dificultades de los alumnos para apropiarse de un género determinado (una resefia
de lectura), a partir de los datos de una investigacion de aula con alumnos de 3° de ESO que aborda la escritura
de resenas mediante una secuencia diddctica que incluye, como elemento regulador, ejemplos prototipicos del
género. El andlisis de los datos de proceso (borradores e interacciones) y de producto (versién final de los textos)
muestra que la ensenanza y el aprendizaje de la escritura se da en dos planos: un plano cuyo objetivo es crear
una representacion mental del texto y otro, orientado a enriquecer el texto con recursos lingtiisticos puntuales.

Palabras clave: géneros discursivos, ensefianza de la escritura, planificacion textual, revision textual,
secuencias diddcticas.

Discursive genres and didactic sequences: The place of the prototypical exam-
ples in the teaching and learning of writing

From a social perspective, the aim of writing teaching is for students to be able to understand and write a great
diversity of discursive genres, allowing them to behave as reflexive and critical citizens in different social spheres.
In the process of mastery of each genre, the mental representation of the text is key, which acts as a regulating
element of writing in different phases. This article shows the difficulties of the students to appropriate a specific
genre (a book review), based on the data of a classroom research with students of 3rd ESO that addresses the
writing of reviews through a didactic sequence including, as a requlatory element, prototypical examples of
the genre. The analysis of process (drafts and interactions) and product (final version of texts) data shows that
the teaching and learning of writing takes place in two levels: a level whose objective is to create a mental
representation of the text, and another, focussed on enriching the text with specific linguistic resources.
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1. Introduccion

La ensefanza de la escritura, entendida
desde un enfoque social, tiene como ob-
jetivo que los alumnos mejoren su compe-
tencia comunicativa para que se apropien
de una gran diversidad de géneros discur-
sivos (Camps y Ribas, 2000; Zayas, 1997 vy
2012; entre otros). Ante las dificultades de
los estudiantes para representarse el plano
del contenido y la situaciéon comunicativa,
esta investigacion se pregunta qué tipo de
intervencion didactica favorece la repre-
sentacion mental de un género discursivo
determinado y la regulacion del proceso de
elaboracion textual. Para ello, resumiremos
las referencias tedricas sobre la escritura, los
procesos de regulacion y los géneros dis-
cursivos desde una perspectiva sociocog-
nitiva; a continuacion, nos centraremos en
los datos referidos al uso de los ejemplos
de género en diferentes momentos de la
elaboracion textual; y por Ultimo sintetiza-
remos las conclusiones extraidas sobre la
regulacion de la escritura y la apropiacion
del género.

2. Marco teodrico

2.1. Lacreaciéon de una
representacion mental del texto en
el proceso de escritura
En el proceso de aprendizaje de la escritura
es necesario que la intervencion docente
ayude a los alumnos a organizar y elaborar
los conocimientos que tienen que activar.
Para ello, un elemento clave es la represen-
tacion mental del texto (Scardamalia, Be-
reiter y Goelman, 1982; Van Dijk y Kintsch,
1983; Matsuhashi, 1987) porque:
1. Desencadena la recursividad de las
operaciones de planificaciony revision:
la representacion mental del escrito se

©2018 SEDLL. Lenguaje y Textos, 48, 21-32

convierte en una planificacion que ac-
tiva evaluaciones del texto porque a
partir de ella se establecen unos crite-
rios para revisarlo (Camps, 1990, 1994,
Legros, Crinon y Marin, 2006). A su vez,
la revision puede suponer cambios en
los planes iniciales.

2. Permite regular la sobrecarga cogni-
tiva inherente a la escritura: Camps
sefala que el proceso de escritura es
especialmente complejo por “mul-
tiples causas potenciales y [por] las
posibles interacciones entre ellas’,
por ello, la produccion textual “opera
al limite de la sobrecarga (cognitiva)”
(1994:8). Planificar (construir una re-
presentacion del texto) evitaria esta
sobrecarga cognitiva y ayudaria a ma-
nejarse en la dificultad que entrafa
este proceso.

2.2, Lajerarquizacion de las
operaciones de revision

La revision textual es una actividad com-
pleja que presenta muchas dificultades
porque supone tratar en tiempo real pro-
blemas de diferentes niveles y porque
requiere un distanciamiento con el pro-
pio texto. Para enfrentarse a esta tarea,
el escritor debe tomar decisiones sobre
qué revisar y en qué orden (Matsuhashi,
1987:202). Revisar, por tanto, supone re-
ducir la complejidad de la escritura para
focalizar la atencién en un aspecto o en
un modo de evaluar. De ello se desprende
que un escritor competente debe elegir
cOMO programa su revision segun sus ne-
cesidades. En este sentido, Ganier (2006)
distingue dos procesos para jerarquizar las
estrategias de revision: un orden determi-
nado por la linealidad textual (méas comun
entre los escritores no experimentados) y
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un orden focalizado en niveles linguisticos
que considera la globalidad y la estructura
del texto.

2.3. Laregulacién en el proceso de
escritura: la evaluacion formativa
Como va se ha indicado, la escritura se
caracteriza por su alta complejidad, por
la recursividad de las operaciones y por la
“sobrecarga cognitiva” Por tanto, requiere
mecanismos de regulacién para controlary
tener conciencia del proceso.

La evaluacién formativa ofrece regula-
ciones para enfrentarse a las dificultades y
la complejidad de esta tarea (Ribas, 2000)
y permite el desarrollo de dos procesos pa-
ralelos: contribuye a la supervision de las
operaciones de escritura y potencia que los
alumnos tengan conciencia de su apren-
dizaje. La evaluacion formativa es, pues, el
medio por el cual el alumno puede acceder
a la autorregulacion, es decir, a una regula-
cion consciente y auténoma de la escritura
y del aprendizaje realizado.

Para ello, se debe planificar en qué
momentos de la secuencia de aprendi-
zaje se explicitaran, explorardn y recapitu-
lardn los conocimientos o se anticiparan
las acciones que realicen al escribir (Ribas,
2003:143). Estos momentos del proceso de
composicion escrita son:

a) Fase inicial: el profesor explicita a los
alumnos las caracteristicas del texto
que deben elaborar y los pasos para
conseguirlo. Asi, el alumno crea repre-
sentaciones de la tarea y se promueve
la interaccion entre profesor y alumno.

b) Fase de escritura: la evaluaciéon forma-
tiva guia a los alumnos en la escritura
para que ajusten su texto al género
discursivo seleccionado en la pro-
puesta didactica.

En suma, este tipo de evaluacion es
una intervencion didactica que potencia la
regulacion del proceso de elaboracién tex-
tual al ofrecer ayudas externas para que el
alumno acceda a la autorregulacion.

2.4, Los géneros discursivos en la

Didactica de la Lengua

Bajtin (1982) parte de que existen diferen-

tes esferas de la actividad humana y cada

una de estas requiere un uso determinado
de la lengua. Asf pues, las formas de uso
de la lengua (los enunciados) son hetero-
géneas, cambiantes y multiformes, igual
que las esferas en las que se desarrollan.
No obstante, aunque haya variaciones, es-
tos enunciados se producen en una esfera
social que determina las condiciones de
comunicacién en el contenido tematico,
en los recursos linglisticos y en la estruc-
tura. Esto implica cierta estabilidad de los
usos linguisticos (los géneros discursivos).

Por tanto, en cualquier actividad humana,

que para Bajtin siempre es social, un emisor

opta por un género o un enunciado segun
unas circunstancias comunicativas.

La incorporacion al aula de este enfo-
que social de la lengua supuso un cambio
de orientacion en la didéctica de la lengua
en varios niveles:

1/ La conceptualizacion de géneros v la
ubicacion que hace de los enunciados
dentro de esferas de actividad humana
ayuda al docente a sistematizar las ca-
racteristicas de los discursos y a selec-
cionar los contenidos relevantes para
que los alumnos aprendan a elaborar
textos adecuados a diferentes situacio-
nes comunicativas (Ribera, 2008; Zayas,
2012). Los géneros serfan, pues, el eje
que articula los objetivos y contenidos
de las secuencias didacticas (SD).
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2/ El hecho de que todo enunciado sea
un eslabdon en una cadena de otros
enunciados lleva al aula la reflexion so-
bre cudl ha de ser el lugar de los textos
que sirven de referencia para que los
alumnos escriban un texto ajustado
al género seleccionado. Zayas (2012)
aboga por incluir y analizar en las SD
aquellos que se aproximen al proto-
tipo de ese género.

3/ Losgénerosdiscursivos sitian los actos
de produccion textual en situaciones
concretas de comunicacion social. En
este sentido, una de las grandes apor-
taciones del equipo de Bronckart de
la Universidad de Ginebra es mostrar
que el aprendizaje de la composicion
escrita no es general: una persona no
aprende a escribir cualquier texto sino
que aprende a escribir un género con-
creto. Asi, este aprendizaje se define
como la apropiacion de una gran di-
versidad de géneros discursivos, cada
uno de ellos con sus funciones y sus
rasgos linguisticos especificos (Camps
y Ribas, 2000:24).

Por ello, es necesario contextualizar el
aprendizaje en situaciones comunicativas
y concebir que aprender a escribir implica
apropiarse de los géneros, entendidos
como instrumentos semiodticos (Ribera,
2008:49), que permiten al alumno desarro-
llarse en el mundo de la escritura (Zayas,
1997 y 2012). Este enfoque social de la en-
seflanza y del aprendizaje de la lengua de-
sarrollard la competencia comunicativa de
los alumnos al tener implicaciones en los
niveles gramatical, sociolingUistico, discur-
sivoy estratégico (Canale, 1983).

En este proceso de ensefianza y apren-
dizaje de la escritura adquieren gran impor-
tancia los ejemplos prototipicos del género
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seleccionado en las SD al convertirse en
reguladores de la escritura puesto que
contribuyen a construir una representa-
cién mental del texto que deben elaborar:
“permeten a l'alumnat imaginar-se el text
que ha de produir i explicitar les caracte-
ristiques d'aquest text en forma de criteris
de realitzacié o de produccid” (Ribas y Fort,
1995:110). Ademas, estos ejemplos proto-
tipicos ayudan a establecer unos criterios
compartidos entre los alumnos y el pro-
fesor que guiaran la elaboracion textual y
que se convertirdn en instrumentos para la
revision porque facilitan que los alumnos
se representen el texto, porque les permi-
ten guiar y controlar la escritura y porque
ayudan a analizar retroactivamente el pro-
ceso y asl poder extraer conclusiones para
aplicarlas en posteriores tareas: “grace da la
confrontation de leur textes avec les textes
décrivains, les éléves découvrent par eux-mé-
mes les insuffisances de leur premier jet et les
moyens de les réviser et de le réécrire” (Legros,
Crinon y Marin, 2006:107).

Asi pues, los ejemplos de género se-
leccionados en las SD son herramientas de
regulacién externa (Allal, 2007) que propor-
cionan medios para acceder a la autorre-
gulacién porque su lectura y andlisis con-
tribuye a interiorizar sus rasgos para que el
alumno los introduzca en sus escritos con
mayor control.

3. Metodologia

3.1. Las secuencias didacticas

Rodriguez Gonzalo (2008:35) define los pro-

yectos de lengua inscritos en las SD como
propuestas de produccion verbal (oral o es-
crita) con intencion comunicativa, es decir,
como géneros discursivos que pertenecen
a distintos dmbitos de la vida social. Estas
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producciones, al mismo tiempo, se formulan
como propuestas de aprendizaje con unos
objetivos especificos explicitos, que pueden
ser también los criterios de produccién y de
evaluacion de los textos que se escriben.

Los disefos de tareas de escritura a
partir de los proyectos de lengua permiten
plantear la escritura, por un lado, desde la
perspectiva social (sittan al alumno en las
caracteristicas del género que tienen que
elaborar) y, por otro, como un proceso
cognitivo complejo que incluye las ope-
raciones de planificacion, textualizacion y
revision (Camps, 2003) y que “requiere ob-
servacion y andlisis de textos que pueden
servir de modelo para estructurar conte-
nidos y para apropiarse de las peculiari-
dades lingUisticas del género en cuestiéon”
(Rodriguez Gonzalo, 2008:26).

De este modo, las SD son el marco para
plantear propuestas didacticas que supe-
ren los aspectos superficiales (McCuthen,
2001; Fidalgo Redondo, Garcia Sénchez,
Torrance y Robledo Ramon, 2009; entre
otros), y que permitan al alumno alcanzar
aspectos mas complejos del texto. En esta
linea, Rosat, Dolz y Schneuwly (1991) ya ad-
virtieron de que las revisiones de los alum-
nos se centran en aspectos superficiales
(puntuacion, ortografia y vocabulario) sin
acceder a revisiones globales que mejoren
la coherencia, la cohesidon o la adecuacion
del texto. Para subsanar estas dificultades,
propusieron articular las practicas de aula
como SD pues ofrecen una mirada critica
sobre los textos que facilita que el alumno

acceda a revisiones profundas de sus escri-
tos. Asf, la elaboracion de secuencias largas
y centradas en dimensiones textuales (or-
ganizacion del contenido o planificacion)
permite que los estudiantes se hagan una
representacion mas acertada del funciona-
miento de los textos.

3.2. Implementacién

Esta investigacion (Abad, 2015) parte de

un tratamiento cualitativo de los datos y

toma una SD como macrocontexto de la

investigacion, para analizar como los ejem-
plos prototipicos de género ayudan en el
proceso de escritura. El disefo de la SD, por
tanto, pretende propiciar el uso de estos
ejemplos, especialmente en las fases de
planificacion y de revisién. Asi pues, inclu-
ye diferentes actividades dirigidas a que los
alumnos de dos aulas de 3° ESO', organiza-
dos en grupos homogéneos de dos o tres
miembros, escriban una resefa de lectura?
durante ocho sesiones, divididas en tres fa-

ses (cuadro 1):

1. La primera consiste en la presenta-
cion y representacion de la tarea de
escritura.

2. lLasegunda incluye las actividades 1, 2
y 3 para analizar la estructura de cinco
resenas y los inicios de cinco textos
con el objetivo de que los alumnos se
apropien del género en su globalidad,
y las actividades 4, 5, 6 y el anexo de
preguntas retéricas para observar el
uso de una seleccion de recursos lin-
guisticos (adjetivos calificativos, mar-
cas enunciativas, preguntas retoricas

"En el sistema educativo espafiol la educacion secundaria obligatoria (ESO) estd dividida en cuatro cursos. Se inicia en 1° ESO (con

12 afnos) y finaliza en 4° ESO (con 16 afos).

2 El disefo de la SD sigue la propuesta de Catala, Cuenca y Madalena (2008).
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Cuadro 1. SD sobre elaboracion de resefias (esquematizacion)

delaSDy el espacio retérico del género

quntas retéricas.

FASET FASE2 FASE3

Presentacion y representacion de la tarea | Andlisis de ejemplos prototipicos del género reseria Proceso de elaboracion textual
(1 sesion) (4 sesiones) (2 sesiones)

Actividades de interaccion oral quiadas | Actividades Ty 2: Explicacion y andlisis de la estructura pro- | Planificacién

por la profesora para explicitar el objetivo | totipica del género resefia.

Actividad 3: Andlisis de inicios de resefias

Actividad 4: Andlisis de usos de adjetivos calificativos.
Actividad 5: Andlisis de enunciados para formular temas.
Actividad 6: Andlisis de forma y usos de marcas enunciativas
Anexo. Actividades 1 a 4: Andlisis de forma y usos de pre-

Textualizacion
Revision

y formulaciones de temas) en varios

fragmentos de resefas.

3. La tercera se centra en el proceso:
planificacion del texto a partir de una
plantilla, textualizacion y elaboracion
de una pauta para revisar el escrito.

El andlisis de los datos permite extraer
conclusiones sobre los momentos del pro-
ceso de escritura en los que los alumnos
usan estos textos, la incidencia de su uso
en las operaciones de planificacion, tex-
tualizacion y revision y su contribucién a la
regulacion del proceso de escritura o a la
apropiacion del género.

4. Analisis de datos

4.1. Eluso de los ejemplos
prototipicos para iniciar la
textualizacion

El andlisis de los datos de la investigacion
muestra que todos los grupos usan los
ejemplos de género que ofrece la SD en
el momento que inician la textualizacion
(después de la planificacion). Se han selec-
cionado dos interacciones de dos grupos
(cuadros 2 y 3) de alumnos para observar
esta fase de la escritura. En estas interac-
ciones se observa que los alumnos se plan-
tean usar como referencia para su texto una

Cuadro 2. Las alumnas, tras [a planificacion inicial, inician |a textualizacin.

Turno | Alumnos

1 N: A ver, jcémo empezamos?

2 D: jHacemos como esta, que primero habla de la obra y luego habla de...”La obra ha sido publicada en 1960"La pelicula..."

3 N: Esto es lo que hay que poner aqui. Afio de publicacion, género, tema.

4 D: Esto lo pasamos al final de todo, como aqui, aquf estd al final. Es lo del afio de publicacion y eso.

5 C: Alfinal, no, detrds de Harper Lee. Eso.

6 N: En el libro los datos podemos ponerlos detrds o delante.

7 D: Claro. Lo pasamos al final. Al final, no detrds de esto, cuando dice Harper Lee. Podemos ponerlo debajo y aqui ya pensamos en
loimportante.
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Cuadro 3. Las alumnas inician |a textualizacion de su resena.

Turno | Alumnas (I, B) y profesora (P)

1 I:Es que esto no sé cémo ponerlo... es que silolees tampoco es que se habla mucho de los libros que haya escrito. Es que sf que habla,
pero yo no sé cémo ponerlo, no sé lo que ha escrito. Yo habia pensado poner: BA comenzo..

poner cémo empez6 su trayectoria profesional..

2 I: Victoria, una cosa, para poner esto, aqui no es que cuente mucho sobre las obras que ha escrito anteriormente. Yo habfa pensado

P:Vale, muy bien...vale.

I: Pues entonces... comenzd su trayectoria profesional escribiendo en

B: Escribiendo en el diario XXX jcoma?

oo [~ | w

| Pasd a ser una gran escritora de novelas para jdvenes... Poniéndolo alto... la novela de ELPC

de las resefas de la SDy que el uso de estos
textos les permite superar las dificultades
que les plantea el inicio de la textualizacion.
Por otro lado, en el cuadro 2 (turnos 3-5) se
evidencia que uno de los grupos cambia
sus planes iniciales (la propuesta de la plan-
tilla de planificacién) gracias a la resefia que
ha seleccionado como referencia para su
escrito.

4.2. Laintroduccion de los recursos
lingliisticos del género

El analisis de las interacciones de los alum-
nos durante el proceso de escritura y de la

comparacion de los textos intermedios y

finales de los alumnos evidencia que:

1. Los alumnos dedican el proceso de
escritura a planificar y revisar aspectos
del texto vinculados con la globalidad
del escrito. Una muestra de la revision
de aspectos complejos del texto apa-
rece en el cuadro 4: las alumnas estan
textualizando su resefa y se plantean
si contindan comentando el tema de
la novela 0 amplian la informacion que
aportan al lector sobre los personajes
(turnos 1-4). Una de ellas (turno 5) de-
fiende su propuesta textual apoyan-
dose en la representaciéon del género

Cuadro 4. Los alumnos evaltian el texto ya escrito y contindan con la textualizacion.

Turno | Alumnas

1 I: Esta novela de Harper Lee trata de... yo pondria el tema del racismo y la iqualdad...

N:Eh... mmm...

N: No hemos puesto informacién sobre los personajes.

I:Hemos puesto sobre Scout y Atticus y ahora tenemos que hacer referencia a Jem y Dell.

N: No. Yo pondria ya el tema, i td lo miras bien pone un personaje o dos aqui en las resefias. No pone mds.

:Ya.

N: Yo lo pondria asf y ya estd y yo pondria el tema, el género...

I: iPonemos..?

O |l v |lao|luv |~ |w |~

N: s una novela sobre el racismo narrada por. . . El argumento ya lo hemos puesto, el tema también.
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Cuadro 5. Los momentos en los que los alumnos introducen en el texto los recursos lingdisticos.

Cuadro 6. Los alumnos revisan el texto una vez acabada la planificacion.

que han creado a partir del analisis
de los ejemplos que aparecen en la
SD. Esta representacion activa la com-
paracion entre el texto intentado vy el
texto deseado y, por tanto, la revision
textual.

El contenido trabajado enla SD incluia
una selecciéon de recursos linguisticos
que pueden aparecer en el género
discursivo de la resefa: preguntas re-
toricas, marcas discursivas de emisor
y receptor o adjetivos para valorar la
obra. En la gréfica (cuadro 5) aparecen
reflejados los momentos del proceso
de escritura en el que introducen estos
recursos (la plantilla inicia el proceso;
los ejemplos prototipicos se usan en
la parte central de la composicion tex-
tual y la pauta de revision, al final del
proceso).

Estos datos muestran que:

a) Cuatro de los cinco grupos analiza-
dos incluyen los recursos linguisti-
cos al final del proceso, con la ayuda
de la pauta de revision. Ademas, la
introduccion de estos recursos no
implica cambios en aspectos com-
plejos del texto, ni supone una re-
flexion sobre aspectos discursivos
(turnos 1y 4 —cuadro 6; turnos 3y
5-cuadro 7).

b) Un grupo de alumnos introduce un
recurso lingUfstico (las preguntas re-
toricas) en los momentos centrales
del proceso, al iniciar la textualiza-
cién (cuadro 8). Esto es posible por-
que los alumnos ya han elaborado
una representacion mental del texto
que les permite focalizar la atencion

Tuno

Alumnos

1

N: Esctichame. Nos falta mirar si hay marcas de emisor y receptor.

D: Y nos ayuda. Ah, mira, ya tenemos una“nos”.

N: Claro, site lo he dicho.

2
3
4

era en sucio? Pues ya estd.

D:Y las marcas de receptor, ;cudles eran? Tenemos una. No importa. Entonces ;se lo entregamos ya? Esta un poco en sucio. ;No
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Cuadro 7. Antes de la revisidn final, las alumnas introducen los recursos lingifsticos.

Turno Alumnas

1

B:Y deberfamos poner més preguntas retéricas. Solo hemos puesto una.

A: Puessf.

I: Vale, a ver, ahora vamos a pensar un poco. Tatatatata. ; Cudndo ocurre la historia? ;Ddnde?

A: jQué te ensena?

o | > [ w [~

B: ;Qué te ensefia? Hala, ya jno? Hemos puesto tres.

en aspectos puntuales del texto: los
recursos lingUisticos (turnos 4 y 11).

5. Conclusiones

Estos datos nos permiten extraer unas
conclusiones sobre la necesidad de los
ejemplos prototipicos como elementos

regu
tura

ladores de la complejidad de la escri-
y sobre el proceso de apropiacion del

género:

1.

Los alumnos no usan todos los textos
que ofrece la SD sino que se centran
en los ejemplos prototipicos que se
han analizado para observar los ini-
cios y el texto en su globalidad. No hay

Cuadro 8. Los alumnos inician la textualizacion.

muestras de que los textos que son el
apoyo para observar los recursos lin-
glisticos sean utilizados por los alum-
nos durante la escritura, a pesar de que
se hayan dedicado varias sesiones a su
lectura y su andlisis. Por tanto:

- Se confirma que el inicio de la tex-
tualizacion es uno de los momentos
mas complejos v dificiles del proce-
so de escritura al ser el lugar en el
que se gestiona la comunicacién
(Monné, 2004; Rodriguez Gonzalo,
2008). Esto es evidente en las inte-
racciones de los alumnos ya que se
aprecia que los textos de la actividad

Turno Alumnos

1 (: jDe qué afio es [la obra]?

2 D: Bueno, es igual, ya lo miramos.

3 D:Y lo dejamos caer. . . jde qué va?

4 N: Y luego ponemos una pregunta retdrica.

5 D:Enplan. ..

6 D: Donde Scout y Jem

7 N: Las protagonistas de la historia tendrdn que afrontar

8 D: Las criticas sobre su padre, un distinguido abogado.

9 N: La historia la cuenta...

10 D: Un distinguido abogado... en esta trama, en esta historia hay peleas, racismo, mentiras...
11 N: ;De qué trata esta novela?

12 D: De aventuras, peleas, pobreza, iqualdad, racismo. Ponemos unas cuantas: Iqualdad, respeto, peleas, racismo, no sé.
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de analisis de inicios de resefas les
sirven para seleccionar una manera
de empezar su texto y para iniciar la
textualizacion.

+ Los alumnos usan uno o dos ejem-
plos de resenfas que se han utili-
zado para observar el texto en su
globalidad, a pesar de haber leido
y analizado varios textos en el aula.
Consideramos que el hecho de que
centren su atencion en uno o dos
ejemplos evidencia las dificultades
que tienen para construir represen-
taciones mentales del género.

Asi, los ejemplos prototipicos que se
incluyen en las SD se convierten en
instrumentos de evaluacidon porque
los alumnos se representan el género,
de forma que pueden controlar y eva-
luar su proceso de escritura al compa-
rar su texto y el texto deseado.

2. Los alumnos no incluyen los recursos
lingUisticos en los momentos centrales
del proceso, sino que lo hacen al final
(tras la elaboracion de la pauta de re-
visiéon o durante la revision final). Esto
muestra la necesidad de construir pri-
mero el género para poder después fo-
calizar la atencion en los aspectos mas
puntuales del escrito.

No obstante, un grupo propone in-
troducir uno de estos recursos en la fase
de planificacién, porque construyen su
texto desde el inicio del proceso a partir de
una representacion mental del género. Al
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