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Debido a que larevision de textos obliga a es-
critor a distanciarse del mensgje original con €
fin de examinar su efectividad, se consideraque
ellaes primordia parael logro de una escritura
exitosa (Bridwell, 1980; Murray, 1982). Flower
y Hayes (1981) han sefialado que larevision es

“un proceso de pensamiento que puede ocurrir
cadavez quelos escritores deciden evaluar o re-
visar sus textos o planes’ (p. 376).

Tal como lo ha advertido Murray (1982),

“revisar no es un asunto de correccion en laque
se siguen las pautas expresadas en un manual.
El escritor tiene que regresar una y otra vez a
texto para considerar qué es lo que la escritura
significa[...], laescriturano eslo que el escri-
tor hace después de pensar; la escritura es pen-
samiento” (p.88).

Larevision puede tener un profundo impac-
to en la efectividad de un texto escrito y los in-
vestigadores han empezado adirigir su atencion
hacia las técnicas de revision que los escritores
utilizan (adultos y nifios; escritores expertos e
inexpertos).




L os datos recolectados en relacion con la revi-
sién que hacen los estudiantes de sus textos
presentan evidencias de que | os escritores jove-
nes e inexpertos tienden a considerar el primer
borrador como el producto final (Calkins, 1982,
1983; Hink, 1985). Cuando estos estudiantes
revisan sus textos, 1o hacen con lafinalidad de
detectar errores sin tomar en cuenta el conteni-
do. Algunos investigadores han notado que a
medida que los nifios se convierten en escrito-
res mas experimentados y competentes, empie-
zan a realizar revisiones que incrementan el
significado del texto (Graves, 1979; McPhi-
llips, 1985). Unade las primeras técnicas de re-
vision empleada cominmente por los jovenes
eslade adicion de texto (Calkins, 1983; Hudel-
son, 1983).

Muchas veces, los escritores, jévenes y
adultos, realizan revisiones cualitativas a medi-
da que se trasladan desde el nivel de lapalabra,
alaoracion, a parrafo hastalarevision através
de multiples borradores (Calkins, 1982, 1983;
Graves, 1978, 1982, 1983; Urzla, 1985). Urzla
encontré que sus aumnos del nivel elemental
superior aclararon, adicionaron informacion y
expandieron €l texto sin ninguna instruccion
por parte del docente o de sus compafieros.
Cuando estos estudiantes realizaron revisiones
extensivas, reflgjaron que tenian conocimiento
de que la escritura se utiliza con €l propésito de
“comunicar algo importante a una audiencia”
(Urzua, 1985: 12). Los datos condujeron a Ur-
zUa a concluir que, cuando los nifios participan
en una escritura que les es valiosa por su conte-
nido, realizan revisiones fundamentales, quein-
crementan la calidad del texto. De manerasimi-
lar, Gébmez (1985a) informd que, aunque sus
estudiantes no revisaban sus textos de manera
extensiva, adicionaban detalles y sentimientos
y, de esta forma, aclaraban €l mensaje, ademas
de realizar cambios de aspectos mecanicos del
lengugje y de prestar atencion ala gramética.

Aungue existe cierta controversia en cuan-
to a s los escritores jovenes incorporan las su-
gerencias y respuestas de los comparieros o de
los adultos en |os borradores finales, esta claro
gue las sugerencias y respuestas de los compa-
fieros influyen en la escritura (Calkins, 1982,

1983; GOmez, 1985a; Graves, 1979; Hink,
1985; Urzla, 1985). GAmez (1985b) informé
que, a principio de su investigacion, sus estu-
diantes efectuaban revisiones de aspectos meca-
nicos del lenguaje que tenian poca relacion con
los comentarios hechos por’ sus: comparieros.
Sin embargo, a fina de lainvestigacion, reali-
zaban revisiones basadas en el contenido que
reflejaban las sugerencias.y respuestas de sus
comparieros.

L os adultos también influyen en |os hébitos
de revision que poseen los-nifios (Calkins,
1982, 1983; Hudelson, 1983) No parece haber
duda acercade que las expegta tvasy las priori-
dades del docente con respaeit ‘alaescrituratie-
nen un gran impacto en la ad wsucmn delasac-
titudes de los alumnos Hacia la ‘revision de los
textos (Cakins, 1983; Edelsky, 1982; Graves,
1983; Hudelson, 1983, 1984, 1985; Kamler,
1980; Searle y Dillon, 1980; U.rzuai 1985).
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El objetivo fundamental de este “estudio de ca-
so” fue proveer alos docentesirteresados en es-
ta &rea del conocimiento un entendimiento mas
completo del uso de las diferentes ‘técnicas de

oy N

-, |

revision que utilizan estudiantes universitarios -

inscriptos en una asignatura de Lecturay Escri’t
tura, perteneciente a la Facultad de Humanida-
des y Educacién de la Universidad de Los An-
des, y averlguar hasta qué punto estas técnicas
de revision, como actividad para mejorar un
texto escrito, ayudaria a los estudiantes univer-
Starios &
- convertirse en escritores mas eficientes y para
todalavida,

i
. convertirse en e centro del proceso de ensefian-
zalaprendizaje y crecer como escritores,

. cambiar sus actitudes hacia la escritura en gene-
ral, aprendiendo a través de las revisiones que
hacen de sus textos escritos.

Este proyecto, entonces, intentd contestar

las siguientes interrogantes:

a) ¢Qué hacen los estudiantes venezolanos cur-
santes de la asignatura Lectura y Escritura
cuando revisan sus propios textos escritos en
las clases de esa asignatura?

i
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b) ¢Qué motiva a los estudiantes a revisar con
mayor 0 menor entusiasmo Ssus textos escritos?

) ¢Utilizan los estudiantes las mismas técnicas
derevision?

d) ¢Qué tan meticulosas son las revisiones que
hacen los estudiantes de sus textos escritos?

El objetivo de estainvestigacion selogré a
través de la implementacion de la revision de
diferentes textos escritos producidos por los es-
tudiantes que cursaban la asignatura Lectura 'y
Escritura. En esta asignatura, se enfatizalalec-
turay la escritura como procesos de construc-
cion de significados y se utilizan textos escritos
auténticos que no hubiesen sido modificados en
su longitud o simplificados en su contenido. Al
darles textos de revistas y periédicos auténticos
para que leyeran, los estudiantes tuvieron un
mejor sentido de como se usa € lenguge en
contextos significativos reales.

Paralograr €l propésito de este estudio, pre-
senté los hallazgos en la forma de un “estudio
de caso”. Stake (1994) nos dice que

“el propdsito del estudio de caso no es represen-
tar el mundo, sino representar el caso” (p. 245).

Un enfogue de estudio de caso es un medio
apropiado y eficaz para tener una comprension
global y significativa desde el punto de vistade
los participantes (Spradley, 1980), asi como
también se puede llegar ademostrar que las par-
ticularidades de cada caso nos pueden dar luces
acerca de aspectos significativos de la revision
de textos escritos en una lengua extranjera.

El estudio se llevd a cabo en la Facultad de Hu-
manidades y Educacién de la Universidad de
L os Andes. Seleccioné cinco (5) estudiantes to-
mando como base |os siguientes Criterios:,

« deseo voluntario de llevar un diarjo ac_'adémi¢0;

« deseo voluntario para permitirme, como investi- e
gador, hacer entrevistas al inicig-y a final del” ~
semestre por un minimo de treintaminutos cada. -

ung

. deseo voluntario para permitirme, como investi-
gador, hacer copias de sus textos escritos y de

los comentarios que haga como docente-inves-. .

tigador de sus textos escritos, especiamente

después de larevision por parte de los estudian-
tes-participantes para ser mostradas a sus com-
pafieros de curso como gemplos de diferentes
técnicas y fases de revision.

Utilicé métodos y premisas de investigacion in-
terpretivas (Bogdan y Biklen, 1992; Erickson,
1986; Hammersly y Atkinson, 1983), y recabé
los datos utilizando las siguientes herramientas
etnogréficas:

1 Observacién de los informantes de sesiones
de escritura durante el desarrollo delas ac -
tividades dentro del aula: observé acinco (5)
estudiantes en el aula tres veces por semana
por un periodo de quince semanas consecuti-
vas durante el semestre”B-2002" y €l semes-
tre “A-2003". Durante la clase transcribi, en
la computadora, notas en donde describi y
enfaticé las actividades de revisiéon que dise-
fie como docente. Observé sesiones donde
los estudiantes-participantes producian tex-
tosescritosy registré mis observacionesdela
misma manera'y también a través de la utili-
zacion de un instrumento de observacion di-
sefiado por Graves (1975) y adaptado por
Wilde et a. (1992) (véase Anexo A). Asimis
mo, anoté las ideas que extraia de mis obser -
vacionesy las reforcé més tarde con lainfor-
macion que recabé en las entrevistas. Tam-
bién registré aspectos o problemas que ob-
servé para anaizarlos més adelante (Agar,
1980).

"I Notas de campo: en un diario electronico, es-
cribi notas de campo después de cada perio-
_do de clase. Estas notas incluyeron narracio-
nes generales del contenido de laclase de ese
dia, narraciones acerca de las reacciones de
los estudiantes-participantes en particular y
reflexiones especificas con respecto a situa-
ciones pedagogicas y problemas metodol 6gi-
cos. Revisé mis notas una y otra vez y les
agregué informacion cada vez que me fue
- posible, con € fin de analizar y resumir los
“elementos pertinentes. A medida que surgian
patrones, los interrogantes de mi investiga
cion fueron ampliados.



Documentos del docente-investigador y
muestras escritas de los estudiantes; reco-

lecté copiasimpresasy fotocopias de pIanifi-“ﬂ-: s
caciones de las lecciones, listas de normas

paralaclase, formatosy procedimientos que
utilicé como docente, textos escritos de los
estudiantesy otros. Como docente-investiga-
dor, solicité a los estudiantes:copias de sus
textos escritos en clase, luego de ser revisa-
dos por ellos mismos, para transcribirlos en
formato €electronico y proyectarlos en la
computadora portétil y el video beam para
mostrar a sus comparieros de clase los tipos
de revision realizados. A través de esta pro---
yeccion, tanto el docente-investigador como
los estudiantes pudieron estudiar su progreso
en la produccion de sus textos escritos, espe-
ciamente, después de ser revisados. Como
docente-investigador, solicité también a los
estudiantes que me permitieran fotocopiar
ciertas entradas de los diarios que ellos estu-
vieron llevando durante el semestre. Todos
estos documentos se mantuvieron archivados
en carpetas, ademas de en formato el ectréni -
co en la computadora, para su posterior uso
durante e andisis. Estos documentos pro-
porcionaron registros escritos del docente y
de los estudiantes (Burton, 1985) y me per-
mitieron reexaminar o que creia que iba a
suceder para asi yuxtaponer estas premisas
con lo que realmente ocurrio en el aula.

Entrevistas con los estudiantes: realicé en-
trevistas al principio y a final del semestre.
Estas entrevistas fueron grabadas en cintas y
la informacién fue transcrita inmediatamen-
te. El propdsito delasentrevistas al inicio del
semestre fue obtener informacion personal y
de las experiencias educativas de los estu-
diantes relacionadas con la escrituraen gene-
ral. Estas entrevistas también arrojaron in-
formacion acerca de las preconcepciones y
opiniones de los estudiantes con respecto a
lo que ellos creyeron que estarian haciendo
durante el semestre, de modo especial, en €l
momento de producir y, posteriormente, re-
visar sus textos escritos. Las preguntas de las
entrevistas a final del semestre exploraron
las interacciones que |os estudiantes tuvieron
entre si y entre los estudiantes y €l docente,
y cdmo estas interacciones influyeron en la
produccion de textos escritos por parte delos
estudiantesy en su posterior revision. Al rea-
lizar las entrevistas, como investigador, me

cercioré de que los participantes entendieran
cuales eran los motivos y propositos de este
estudio y les asegure que sus identidades se-
“rian protegidas a través del uso de seudéni-
mos. También les aclaré que €llos tendrian €
derecho de decirme que apagara el grabador
en cualquier momento durante las entrevistas.

El uso de estas herrami entas etnogréficas de

_ recoleccion de datos me permitio la “triangula-
“7cion’, gue es la comprobacion o aprobacion de
~Infarmacion proveniente de multiples fuentes

—adel docente-investigador, lade os estudian-
tes-participantes y la teoria que enmarcan los
estudios e investigaciones llevadas a cabo hasta
el momento (Denzin, 1989; Merriam, 1988)-.
Toda esta informacion me sirvié en el momen-

. to de validar las conclusiones que resultaron de

estainvestigacion.

Como docente, aconsegjé a mis estudiantes que
escribieran los borradores nuevos en hojas lim-
pias de papel, por lo cual muchas de las revisio-
nes no incluyeron técnicas de corte y pegado.
Se evidencio que, préacticamente, en cadaborra-
dor los estudiantes reelaboraban sus textos
mientras |os escribian. Aun cuando les aconsejé
gue eliminaran en lugar de borrar, los estudian-
tes, generalmente, borraban. En algunas ocasio-
nes, estaba claro qué eralo que se habia adicio-
nado o suprimido del texto; otras veces, sin em-
bargo, fue imposible determinar el texto origi-
nal con alguna certeza. Debido a que no fue po-
sible recolectar sistematicamente esta informa:
cion, los datos no incluyeron ninguna revision
gue los estudiantes hubiesen hecho a un borra-
dor mientras |o estuvieran escribiendo.

Con frecuencia, los estudiantes emplearon
mas de un dia para escribir sus borradores. En
algunos casos, se encontraron interrupciones
abruptas en sus textos en la mitad de una pala
bra o en la mitad de una oracion. En otras oca-
siones, no realizaron interrupciones abruptas,
pero la historia parecia estar incompleta. El tex-
to que adicionaron mas adelante le concedi6 a
la historia que estaban escribiendo una mayor
coherencia. En todos estos casos, las continua
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46 menores, como lo demuestran-fos siguientes -

ciones que realizaron alos textos fueron combi-
nadas y consideradas como un solo borrador.
En los casos en que a un texto, més tarde, sele
elimind un punto y/o se le realiz6 otros cam-
bios, e resultado fue considerado como un nue-
vo borrador.

Cada borrador realizado después del primer bo-
rrador de una historia fue clasificado en una de
las cuatro categorias que disefié con lafinalidad
de determinar hasta qué punto los estudiantes
revisaban y reelaboraban un texto. Estas cate-
gorias fueron: revisiones menores, revisiones
sobresalientes, revisiones importantes e inicios
vacilantes.

Se consideré que un borrador tenia revisiones
menores, s los cambios se limitaban a uno o
maés de |os que se presentan a continuacion:

1. Adicion, supresion o sustitucién de palabras,
frases, clausulas u oraciones que no cambia-
ban, considerablemente, €l significado o foco
delahistoria

2. Adicion, supresion o sustitucion de signos de
puntuacion o de letras mayUscul as.

3. Alteracion de la ortografia.
4. Reescriturade lahistoria.
5. Adicion de unailustracion.

Cada palabra tiene su propio significado es
pecial, en particular, cuando se yuxtapone a
otras palabras. Por lo tanto, los cambios, inclu-
so, los mas pequefios, ateran el significado le-
vemente. Sin embargo, los cambios encontra-

dos en |a categoria de revisionesmenoresmo al--*

teran e significado de manera-notable. En mu-

chas formas, las revisiones menores se aseme-
jan alaetapa de edicion de la escritura, cuando
un texto es mejorado con respecto a los aspec-
tos mecanicos del lenguaje (ortografia, puntua
cion, letras mayusculas) después de que las
ideas han sido revisadas de manera extensiva.

L os estudiantes de todas las edades y ento-
dos los niveles de escritura realizan revisiones

giemplos. David fue uno de los escritores més
competentesy, a comienzo del semestre, escri-
bi6 esta historia en dos borradores acerca de su
encuentro con una serpiente:

La serpiente que me perseguia. Cuando venia
de la escuela habia una serpiente cascabel. Yo
golpeo una piedra y la serpiente estaba detras
demi. Yo corri y la serpiente me persiguio. Lue -
go, habia un hoyo en € suelo al lado de una
construccion. Yo corri hacia el hoyo y medeten -
go. La serpiente se alisto para moverse rapida -
mente [ atacar], cuando salta me quité del cami -
no, y luego la serpiente cay6 en €l hoyoy seter -
minaron mis problemas. (Primer borrador.)

La serpiente que me perseguia. Cuando venia a

casa de la escuela vi una serpiente cascabel. Yo

golpeé una piedra y la serpiente estaba detras

demi. Yo corri y la serpiente me persiguio. Lue -
go, yo vi un hoyo al lado de una construccion.

Yo corri hacia el hoyo y luego la serpiente se
alist6 paraatacar. Cuando salté me quité del ca -
mino, y la serpiente cayd en el hoyoy setermi -
naron mis problemas. (Segundo borrador.)

En el segundo borrador, David escribi6 de
nuevo su historia solamente para reelaborar su
borrador previo. Realiz6 algunas substituciones
simples (por gemplo, yo vi por habia, golpeé
por golpeo); suprimi6é partes del texto (en €l
suelo, luego) y adiciond texto como y y las co-
mas. Ademés, cambid expresiones (por gem-
plo, venir por moverse rapidamente). Por lo ge-
neral, los dos borradores no diferian mucho en-
tre ellos con respecto al contenido.

Las revisiones sobresalientes se caracterizan
por la reelaboracion de una historia dentro de
sus limites iniciales. Basicamente, la historia
puede ser lamisma pero €l lenguaje, € conteni-
do y la;secuencia de eventos pueden ser altera-
dos. Estert po de revision, muchas veces, impli-

' cabala ad|C| 6n y-la supresion de informacion y

la reorganizacion del texto, pero la historia era
similar aladelos primeros borradores. Con fre-
cuencia, los bonranr% en esta categoria incor-
_poraron el tipo, de revisiones encontradas en |a
‘categoria menor- (por»ejemplo adicion, sustitu-
cién o supresion d abras, frases, clausulasy
oraciones) pero, en edos casos, € mensaje fue
__cambiado de manera notable. Los dos borrado-
res que Se presentan a continuacion acerca de



una historia imaginaria escrita por. Pablo ilus-
tran las revisiones que se consideraron como
sobresalientes: .=t

Un dia estaba hambre y no tenia que comermi '

mama estaba en € trabajo y yo no sabia como
cocinar y queria a la escuela, y teniamos un pe -
rro caliente y no comi. Cuando llego a casa le

dije a mi mama que tenia hambrey ella dijoes - -

toy enferma y quiero mi papa venga a casa y
mama esta enferma asi mi papa una torta y yo
comoy alas7:00 yo quiero ala cama. (Primer
borrador.)

Luego, Pablo realiza una segunda revision:

Un dia cuando tenia cinco afios estaba hambre
y mi mamay mi papa no estaba en casa asi que
fui ala escuela’y no como porgue la comida es -
taba horrible asi querer llegué a casa le dije a
mi mama tengo hambre pero ella estaba cansa -
da asi que esperé a que mi papa llegara a casa

y me prepare una torta poner querer mi papa

Ilegb a casa yo estaba dormir. (Segundo bo-

rrador.)

En el segundo borrador, Pablo substituyd
alguna informacion (por g emplo, su mama es-
taba cansada en lugar de enferma) y adicion0
nueva informacién (explico que no podia coci-
nar porque tenia solo cinco afos). Aunque la
historia fue revisada, los cambios fueron clasi-
ficados como sobresalientes en lugar de impor-
tantes.

L os borradores que fueron asignados a la cate-

goria de revisiones importantes implicaban la
introduccion de nuevos focos de las historias y,

fundamentalmente, contenidos nuevos lo cual

producia historias muy diferentes. En algunos
casos, un borrador generaba una historia com-

pletamente nueva y, en estos casos, € Ultimo

texto fue considerado como una historia nueva
en lugar de una revision importante. Cuando

los escritores realizaban revisiones importan -
tes, parecia que comenzaban todo de nuevo en

lugar de, simplemente, cambiar partes del tex-

to, adicionar o suprimir informacion. Estos tex-

tos fueron caracterizados por un nuevo foco de
la historia, basicamente, un nuevo contenido y

un resultado o conclusion muy diferente.

Pablo, en € tercer y Ultimo borrador de su
historia acerca de lo hambriento que se encon-

__traba, draméticamente cambia el foco de su his-

“toria. A continuacion, se presentan el pentltimo

y Ultimo borrador:

Un dfa cuando tenia cinco afios yo no yo tenia

hambre y mi mama y mi papa no estaba casa asi

gque me arregléy fui a la escuela y no como por -
gue la comida estaba horrible entonces llegué a
casa ledije a mi mama mama tengo hambre pe -
ro ella estaba cansada entonces esperé dentro

gue mi; papa.legara casa y me prepara una tor -
ta pero espero a que llegara a casa yo estaba

dormido. (Tercerborrador.)

Un dia me despertéy abro mi ventana y percibo
el olor a pany luego fui a la cocina y busco co -
mida pero no habia nada que comer mi estoma -
go grita por comida pero no habia nada que co -
mer sino un pequefio frijol que fui a agarrarlo
cae en un hueco. No queria hacer y cuando gri -
to mi mama me despertd yo estaba contento de
gue hubiese sido un suefio. (Cuarto borrador.)

En el borrador final, Pablo realizd cambios
importantes a su borrador previo. De manera
notable, é incorporé un cuento fantéstico, un
suefio en el que una habichuela tentadora desa-
parecia cuando € trataba de agarrarla.

Un borrador fue clasificado como inicio vaci -
lante si habia un fragmento de una oracién o
una o dos oraciones que eran discutidas después
a medida que otro borrador era desarrollado.
L os siguientes borradores son gemplos de ini -
cios vacilantes:

Un diainvité a un gran chico gordo llamado Jo -
sé, quien... (Primer borrador escrito por Ma-
ria.)

Mi abuela. Yo amaba a mi abuela. Porque ama -
ba a mi abuela... (Primer borrador escrito por
Carlos)

En muchos casos, € inicio vacilante se
identifico facilmente con borradores elaborados
mas temprana o més tardiamente lo cual indica
ba que el topico no estabaen duda. Losdos ini -
cios vacilantes escritos por Carlos fueron rela
cionados sdlo marginamente a los borradores
escritos mas tarde. Este hecho da la impresion
de que él estaba buscando con desesperacion un
tépico. Los inicios vacilantes no ocurrieron con
mucha frecuencia.
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Cuando los alumnos revisaban sus textos en
clase, realizaban, con mayor probabilidad, revi-
siones sobresalientes con o cual demostraban
gue consideraban la escritura como un proceso
paraesclarecer ideas, un proceso de pensamien-
to profundamente arraigado.

L os estudiantes que participaron en este es-
tudio prestaron poca atencién a los aspectos
mecanicos del lengugje cuando revisaban sus
textos, apesar de que muchos de ellostenian di-
ficultades con las formas linguisticas y mecani-
casestandar. Seregistraron evidencias de borra-
do, supresiéon y de sustitucién lo cual sugiere
gue, hasta cierto punto, estaban preocupados
por las formas estandar. Sin embargo, las revi-
siones realizadas con respecto ala ortografia, la
puntuacion, las maylsculas y la caligrafia no
fueron prominentes a través de los borradores.
Incluso, los escritores menos expertos y menos
exitosos, quienes muy pocas veces revisaban
sus textos, no se limitaron arevisar solo errores
relacionados con los aspectos mecénicos del
lenguagje. Al contrario, se concentraron en el
significado y sus revisiones consistieron en adi-
cionar, suprimir y sustituir texto. Varios de es-
tos estudiantes hicieron cambios con respecto a
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contenido e incorporaron frases y hasta oracio-
nes completamente diferentes de las de sus bo-
rradoresiniciales.

Algunos de estos estudiantes se sintieron
muy motivados a revisar sus borradores con re-
lativo entusiasmo. Pablo fue un jemplo de par-
ticipante que se motivo arevisar constantemen-
te sustextos. Unade las razones principales que
llevd a Pablo arevisar sus textos con frecuencia
fue la forma como el docente presentd y desa-
rroll6 las actividades de escritura durante el cur-
so. En unade las entrevistas que tuve con Pablo,
manifestd lo siguiente:

“Me gusta o que estamos haciendo en este cur -
s0. Nunca habia prestado atencion ni me gusta -
ba revisar lo que ya habia escrito. Escribia al -
go y ya. No necesitaba leerlo nuevamente y es -
cribirlo otravez’ .

Como docente, presenté la escritura, funda-
mentalmente, como una materia de contenido.
Ademas, discuti con ellos cuestiones como:
¢Qué tan claro es el contenido del texto que es-
tan escribiendo? ¢Podrian pensar en algunain-
formacion que no esté presente en el texto? Es-
tas fueron las preguntas que, a menudo, hacia a
los estudiantes cada vez que revisaban sus tex-
tos o discutian con sus comparieros. Otra razon
por lacual Pablo reviso sus textos con entusias-




mo fue la notable mejoria en la calidad de sus
producciones escritas. Se dio cuenta de que
mientras més revisaba sus borradores, incorpo-
raba mas informacion, se deshacia de informa-
cion que no erarelevante y organizabalainfor-
macion existente. Esto, afiadido alaayuday a
las sugerencias tanto del docente como de sus

compafieros, impulsd a Pablo a seguir revisan- -

do sus borradores y a hacer de la revision parte
del proceso de componer un texto escrito.

Los estudiantes no utilizaron las: mismas
técnicas de revision en forma consistente, sino
gue respondian a muchos factores tales como

las necesidades internas de los textos, sus inte-
resesy compromisos con lahistoria, y las suge- ..

rencias y respuestas dadas por sus companeras
cuando realizaban las revisiones en pargjaso en

grupo. También se diferenciaron notablqrﬁe’nte-
entre ellos con respecto a las técnicas de revi-- Lol

sién empleadas, atin cuando sus habilidades de

escritura eran similares. Por gemplo, los dos.

escritores mas competentes del grupo fueron

David y Pablo, quienes se diferenciaron de ma- '

nera notable en los enfoques empleados para la
revision. Mientras Pablo tendia a realizar a sus
textos revisionesimportantes en lugar demeno -
res, David no hizo ningunarevisién importante
sino que la mayoria de sus revisiones fueron

menor es. Parecia que este Ultimo estudiante ela

boraba sus borradores iniciales de tal manera
gue se aproximaban mucho al estandar conside-

rado aceptable para é y eran, inmediatamente,

evocadores para su audiencia. Por el contrario,

las historias escritas por Pablo fueron mas ex-

ploratorias en los borradores iniciales y adqui-

rian fuerza en el proceso de revision. Con fre-

cuencia, sus historias eran sometidas a revisio-

nes importantes y sobresalientes, que reflga

ban & “input” dado por sus comparieros y por

su docente. Resulté evidente que las técnicas de
revision de estos dos escritores fueron clara

mente diferentes.

El “input” de los compafierosy del docente
fue la razbn mas comun proporcionada por los
estudiantes de sus técnicas. Con frecuencia, 10s
estudiantes mencionaron gque habian revisado
sus textos debido alas sugerencias dadas y pre-
guntas hechas por sus comparieros. Ademas, di-
jeron que no habian revisado una historia por-
que no habia surgido ninguna pregunta en un
momento particular de larevision con los com-
pafieros o porgue el compariero pensaba que la
historia estaba bien. Un estudiante dijo:

“entonces, ¢cudl es la utilidad de escribir otro
"borradar, si nadie me hace otras preguntas?’.

Las revisiones incrementaron la calidad de
las histokfias en el 50% de las veces. De hecho,
en & 77% delas historias, la calidad no dismi-
nuy6 después de que fueron revisadas, aun
cuando los estudiantes, con frecuencia, reel abo-
raron sus historias de manera extensiva. Cuan-
do se toma en cuentala actividad de revision de
textos como una aventura exploratoria, estos
hallazgos son muy estimulantes debido a que
indican que los estudiantes estaban integrando
exitosamente el “input” proporcionado por su
audiencia=docente y compafieros- a sus pro-
pias composi ciones escritas.

" Con réacién a cudn meticulosas fueron las

' revisiones gue hicieron estos estudiantes, los
- datos de este estudio sugieren que lasrevisiones

importantes no se vinculan, necesariamente,
€oN una mayor competencia como escritor. Por
giemplo, David era uno de los escritores mas
competentes en la clase, pero nunca realizo re-
visiones importantes. Sus borradores estaban
bien desarrollados y bien enfocados, y no reci-
bi6 sugerencias ni de sus compafieros ni del do-
cente en las que se le propusiera volver a reha-
cer su historiaradicalmente. En este sentido, las
revisiones de David no fueron tan meticulosas.
Por el contrario, las revisiones de Pablo fueron
mucho més meticulosas ya que se dedicd a
cambiar e contenido de su historia de una ma-
neracas drasticay, s se quiere, bastante dife-
rente. Pablo revisd con méas cuidado ya que
gueria demostrar que € “podia escribir compo-
siciones que tuvieran sentido para la persona
que las esta leyendo”. Pablo estaba decidido a
revisar tantas veces y con el cuidado que fuese
necesario con tal de producir un texto coheren-
te que fuera interesante para el lector.

La personalidad parecio influir en los habi-
tosy enlastécnicas derevision. Ninguno delos
estudiantes era extraordinariamente indepen-
diente o experto como escritor. Sin embargo, al-
gunos de €ellos escribieron con mucha mas faci -
lidad que otros. Algunos no se sintieron frustra:
dos por su incipiente control con respecto a la
ortografia o la caligrafia. Estos expresaron una
gran confianza en ellos mismos como escrito-
res, aun cuando sus textos no estaban bien desa-
rrollados o no eran comprensibles para su au-
diencia. Otros fueron, aparentemente, intimida-
dos por la conciencia de sus limitaciones en la
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escritura. Existe la posibilidad de que su re-
nuencia a escribir se haya incrementado por su
educacion previa, un factor que se verificd du-
rante las entrevistas que se llevaron a cabo con
cada uno de los participantes.

No es probable que un solo problematuvie-
ra influencia en las técnicas de revisién de ma
neraaislada. Sin embargo, es posible identificar
elementos independientes que parecieron inci-
dir sobre los estudiantes. Las razones que expu-
sieron sobre las revisiones hechas reflgjaron un
conocimiento de lo que implicaba el trabajo de
escribir. Maria, por ejemplo, comentd que habia
realizado cambios porgue “no significaba nada
parami”. David alterd el final de unade sus his-
torias porque sintio que habia utilizado excesi-
vamente un final que implicaba €l regreso a ca-
sa; comentd que habia cambiado €l final de su
historia sobre la entrada a otra dimension

“porque en cada historia escribi un, regreso a
casa. Y en esta historia es despegd” .

Los estudiantes dijeron que habian realiza-
do cambios porque sintieron que la nueva ver-
sion sonariamejor, seriamés | 0gica, estariame-
Jor enfocada o presentaria las ideas de manera
mMés precisa o concisa. -

o

En general, los alumnos en este estudio, consi= -

deraron sus primeros borradores como incom-
pletosy manejables por lo que utilizaron un‘am-
plio rango de estrategias de revision. :

Cuando revisaron sus historias, estas revi-

siones tuvieron la mayor probabilidad de que .

fueran sobresalientes en lugar de menores. Ge-
neralmente, esas revisiones conllevaron aincre-

mentar, de maneranotable, lacaidad desus his-*

torias. Las conferencias que se llevaron a cabo
entre los compafieros y el docente, muchas ve-

ces, resultaron en revisiones que se leshicieron -

alas historias. Durante la revision de las histo-
rias, los estudiantes hicieron énfasisen el conte-
nido y no en las caracteristicas formales.

Nunca se les present6 un enfoque que pro-
pusiera férmulas para abordar la escritura (por
gjemplo, que ellos revisaran sus textos, unavez,
con respecto al contenido, luego con respecto a

los aspectos mecanicos del lenguaje y después.

para la edicién). Al contrario, se les permitio

50 quetomaran la decision sobre e grado de revi-

sién y el nimero de borradores que considera
ran necesarios para sus textos. De esta manera,
ellos retenian el control de sus historias mien-
tras tenian la oportunidad de revisar su escritu-
ra. La decision acerca de realizar o no revisio-
nes de los textos estuvo influenciada por una
variedad de factores como intereses personaes
0 conocimiento sobre el tdpico, consideraciones
sobre & contenido, y conocimiento acerca de
los puntos fuertes y débiles de una historia (por
giemplo, redundancia, originalidad en el final
delahistoriay larespuestadelaaudiencia). Las
técnicas de revision fueron, en su mayoria, idio-
sincrasicas y las decisiones sobre las revisiones
combinaron un conocimiento de las necesida-
des de la audiencia con las preferencias perso-
nalesy con conocimientos sobre la escritura.

L os estudiantes se aproximaron ala escritura
y alarevisén con un entusasmo y cooperacion
cons derables. Cuando encontraron problemasen
su escritura, otros les ofrecian ayuda. Para algu-
nos, la escritura fue, obviamente, dificil pero ob-
servaron los resultados positivos de sus esfuerzos
cuando sus historias fueron recibidas con interés
y respeto por parte de sus compafieros y del do-
cente. Aun cuando la escritura fue particularmen-
te dificil, los estudiantes aprendieron a conside-

rarse a'si mismos como escritores. A fin del se-

W

mestre, estaban familiarizados con el formato de
conferencias con los compafieros y con € do-
cente, incluso los escritores més reacios partici-
paron. Esas conferencias no siempre condujeron

 alarevision delas historias; Sn embargo, se es-
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Anexo A

I nstrumento para la observacion de los estudiantes-participantes
durante las sesiones derevision
l N

ombre del estudiante-partiCipPante.  .........cooeierererereeeee s

CODIGOS CR = conversacion relacionada con €l tema
/Il = Dborra RR = relectura silenciosau oral
DR = dibuja RV = revision (cambio en €l texto)
IS = interrupcién solicitada DP = sedetieney piensa
IN = interrupcion no solicitada SV = subvocalizando
R = usoderecursos MP = mediacion del docente
NUmero Caodigo Texto del observador Texto del estudiante-participante
Explicacion de las categorias bién, incluyen aquellas distracciones tales co-
mo |os sonidos provenientes del patio o del
1. Dibuja: cualquier disefio gréfico —que no pasillo, y/o cualquier otro ruido que proven-
forme parte del lenguaje—. ga de dentro o fuera del aula.
2. Interrupciones:. interacciones verbales o no 3. Uso de recursos: cualquier recurso gque pro-
verbales que no estan directamente relacio- porcione ideas a | os estudiantes-participantes
. nadas con e contenido del texto escrito. In- y que los ayude en la producci on de Sus tex-
S cluyen aquellas interrupciones solicitadas, t0s escritos. Estos recursos _pued_en ser inani-
S iniciadas por €l estudiante-participante, ein - mados tales como diccionarios, figuras, escri-
=2 terrupciones no solicitadas, iniciadas por € tos en el pizarron, o animados, tales como los
52 docente o alguno de los compafieros. Tam- otros comparieros o €l docente.



4, Re-lectura: la lectura silenciosa u ora de

cualquier parte del texto escrito que ha sido
iniciada por el estudiante-participante en
cual quier momento. Este momento de re-lec-
tura se codifica como tal cuando el estudian-
te-participante lo realiza antes de que € in-
vestigador selo solicite. Generalmente, €l in-
vestigador hace esta solicitud a final de la
sesion de escritura.

. Conversacion relacionada con e tema: co-
mentarios que se hagan o conversaciones que
se lleven a cabo (diferentes a los recursos
usados o la conversacion con el docente) y
gue estan relacionados con €l texto escrito
gque e estudiante-participante esta produ-
ciendo. También incluye comentarios que se
hagan en relacién con el proceso de la escri-
turaen general.

. Revisiones: cambios que se le hacen al texto
escrito (ortografia, gramatica o contenido).
Estos cambios se indican usua mente por bo-
rrones o tachados que el estudiante-partici-
pante hace a texto que esta produciendo.

. Se detiene y piensa: pausas que el estudian-
te-participante hace y que parecen indicar

8. Subvocalizando: cuando el estudiante-parti-

Cipante esta practicando, leyendo o dele-
treando en voz alta. Otros indicadores de la
subvocalizacion son la lectura de frases, pa-
labras, letras o sonidos en voz bagja que se
realizan durante el proceso de produccion de
un texto escrito.

. Mediacion del docente interacciones entre el
docente y e estudiante-participante que es-
tan directamente relacionadas con el texto
gue se esta produciendo. Las interrupciones
gue parecen no estar directamente relaciona-
das con el contenido del texto escrito deben
codificarse como interrupciones.

(D. Graves, 1975, adaptado por S. Wilde et al.,
1992: 37-38. Traducido al espafiol y re-adaptado
por José Villalobos.)
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