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Las pautas de evaluacion que se utilizan en el aula para guiar el proceso de produccion
textual estan en relacion con el modelo de ensefianza y aprendizaje adoptado. Se
propone su uso como desencadenante de procesos interactivos de tal modo que
permitan relacionar los contenidos explicitos de aprendizaje con los procedimientos
implicados en la actividad de escribir.

Si partimos de la base que la composicion textual es una actividad compleja que exige

diversidad de operaciones y que comporta procesos también diversos, tendremos que

convenir que tanto su aprendizaje como su evaluacion también lo seran. Tres son los

aspectos principales que podemos tener en cuenta en la evaluacion del aprendizaje de la

composicion escrita:

1. Los textos

2. El proceso de composicion

3. Los conocimientos de y sobre la lengua que aprenden los alumnos con cada una de
las actividades.

1. Parece evidente que uno de los objetos de la evaluacion tienen que ser los textos que
se producen. Ahora bien, el primer interrogante que se plantea es el punto de referencia
respecto del cual vamos a evaluar estos textos. ¢Respecto de una norma de excelencia
abstracta, general? ¢quién la determina? ¢los autores consagrados? El aprendiz esta, en
este caso, condenado al fracaso. ¢Cual de ellos puede llegar a escribir como Delibes,
pongamos por caso? Sin embargo conviene tener algin criterio de buena realizacion.
¢Quizés el criterio de referencia sea el de un promedio marcado por las expectativas del
professor? En este caso seria dificilmente objetivable y el alumno se hallaria perdido y
sometido al juicio puramente subjetivo del profesor. ;Se tomardn en cuenta sus
producciones iniciales para ver si se da algun progreso? ¢Se evaluaran siempre todos los
aspectos del texto? ;Cuéles en cada situacion? ;Se considerara el texto en si mismo,
independientemente de la situacion comunicativa? ¢Se pueden considerar los estadios
intermedios del texto, es decir los borradores y los cambios que se producen entre uno y
otro?

2. Un segundo aspecto que se podria evaluar se refiere al proceso que siguen los
alumnos para escribir su texto. En este aspecto las preguntas no son menos. ;Hemos de
considerar que el proceso de planificacion, textualizacidn y revision es Unico y se aplica
siempre del mismo modo? (0 bien el proceso se diversifica segun el tipo de texto, segln
las caracteristicas individuales de cada escritor o aprendiz? En este caso ¢como saber si
el proceso seguido es adecuado, si debemos ayudar a los alumnos a adquirir estrategias
distintas de las que usan? ¢En funcion de qué criterios emitimos este juicio?

3. El tercer aspecto, inseparable de los anteriores e intrinseco a las situaciones de
escritura en la escuela, se refiere a lo que aprenden los alumnos en cada actividad de
escritura. Este es, desde nuestro punto de vista, el que mas interrogantes plantea. ¢Para



qué escriben los alumnos: para demostrar lo que saben o para aprender a escribir? ¢Para
aprender qué tipo de contenidos: ortografia, sintaxis, léxico, ordenacion logica del
pensamiento? ;Para aprender a escribir cuentos, a estructurarlos segin un esquema
preestablecido? ¢Para todo ello a la vez? ;Podemos evaluar todo lo aprendido s6lo a
través de los textos finales? ¢Acaso el hecho de usar una determinada estructura
gramatical o textual es equivalente a conocerla? ;O al contrario, conocerla teéricamente
es saberla usar? ;Qué relacion existe entre conceptos y procedimientos en las ac-
tividades de produccion textual?

Todas estas preguntas y otras muchas que podrian formularse estan implicadas en una
concepcion posible de la evaluacion de la composicion escrita y ninguna de ellas tiene,
ni creemos que pueda tener, una respuesta univoca. Es evidente que algunos de los
temas planteados han sido objeto de estudio y de investigacion, y que el profesorado
puede enfrentarse a ellas con una base que le permita superar la idea de que evaluar es
Unicamente corregir y calificar los textos finales, procedimiento que tan ineficaz se ha
mostrado. Sin embargo, en nuestra opinidon es necesario investigar mucho mas,
especialmente respecto al grupo de preguntas que se refieren al aprendizaje. Y plantear
el tema desde un marco explicito de ensefianza y aprendizaje de la composicion escrita
gue fundamente un modelo de evaluacion de los tres aspectos mencionados.

Secuencias didacticas dentro de proyectos de escritura

El modelo de ensefianza de la composicién escrita que defendemos se fundamenta en
dos principios basicos. En primer lugar, sélo se puede aprender a escribir escribiendo,
es decir que las actividades de escritura seran tanto el objetivo como el medio para el
aprendizaje de la composicion escrita. En segundo lugar, los alumnos que escriben en la
escuela y en la clase de lengua lo hacen con el objetivo de aprender a escribir, ya que
este objetivo es inherente a la institucion en que se desarrolla la actividad. Asi pues, los
aprendices llevan a cabo dos tipos de actividades:

e una de produccidn textual que, desde el momento en que se inserta en un proceso
comunicativo, tiene sus propios fines y es, por lo tanto, intencional.

e una de ensefianza y aprendizaje de unos contenidos especificos en funcién de las
situaciones.

La hipdtesis que se formula es que el desarrollo y aprendizaje de la composicion escrita
se dara justamente por la interrelacién entre ambos tipos de actividades. La evaluacion
formativa, en el modelo que defendemos, tiene precisamente por objetivo facilitar dicha
interrelacion. En nuestras précticas de ensefianza de la composicion escrita, partimos del
modelo de secuencias didacticas (Camps, 1996), en que la tarea de escritura se inscribe
dentro de un proyecto global, con sentido para el alumno. Sus caracteristicas principales
podemos resumirlas en los siguientes puntos:

1. La escritura se sita dentro de un marco comunicativo, no hay que escribir una
«redaccion» para ser corregida por el profesor, sino que el texto tendra lectores
reales, unos destinatarios, que sera necesario tener en cuenta.

2. Puesto que se concibe que es durante el proceso de construccion del texto cuando se
aprende a escribir, se hace que los alumnos escriban en clase y se facilitan ayudas
para gestionar las distintas operaciones de escritura.



3. Se combinan las tareas de produccién del texto con actividades de reflexion
explicita y de aprendizaje de una seleccion de contenidos especificos de los géneros
discursivos y de los tipos de texto objeto de ensefianza y aprendizaje.

4. Propone una forma de trabajar en clase que favorece la interaccién entre profesor y
alumnos o entre los propios alumnos. Estas situaciones interactivas son las que
permiten que la evaluacion formativa pueda desarrollarse durante el proceso de
aprendizaje.

En este marco, la evaluacion formativa entendida como proceso de regulacion y
autorregulacién de los aprendizajes se materializa en los momentos en que el alumno
intenta solucionar los problemas que la tarea de escritura le plantea. En estas
situaciones, la funcién de la evaluacion es ayudar al alumno a establecer la conexién
necesaria entre los nuevos conocimientos y las actividades de uso de la lengua; y al
profesor le permite ajustar el disefio y las propuestas de la secuencia didactica al
aprendizaje de los alumnos. De esta forma, el proceso de escritura se convierte en un
espacio potencial de aprendizaje si se asegura que el alumno se enfrenta a retos nuevos
y que tiene los recursos disponibles a su alcance para solucionarlos.

Los instrumentos de evaluacion de la composicion escrita

Las practicas de ensefianza del lenguaje utilizan una gran variedad de instrumentos que
actian como mediadores 0 ayudas externas en los momentos de evaluacion. El cuadro 1
es una sintesis de la variedad de instrumentos que pueden utilizarse en relacion con las
distintas fases de la produccion textual.

De entre todos los instrumentos que se especifican en esta sintesis, queremos ahora
destacar las denominadas pautas de evaluacion que, bajo la forma de un documento
escrito, tienen por objeto guiar la planificacion y, sobre todo, la revision del texto a
partir de la explicitacion de los criterios de evaluacion. Entendemos, pues, las pautas
como un auxiliar para la evaluacion.

Si nos referimos solamente a las pautas que usan los alumnos durante el proceso de
redaccion, su funcion primordial es provocar la explicitacion y la toma de conciencia
sobre su actividad de escritura, en el supuesto que esta toma de conciencia redundara en
una mejora de los textos y, sobre todo, en el aprendizaje de los géneros discursivos que
implican procesos de elaboracion no lineales (Ribas, 1997). Esta funcidn general de las
pautas se da por dos razones. En primer lugar, porque propician el didlogo y lo enfocan
a los aspectos programados para cada secuencia al proporcionar una referencia explicita
comun que permite hablar de los textos y de las tareas de escritura en distintas
situaciones interactivas. El supuesto subyacente es que los criterios de analisis que se
construyen colectivamente en la interaccion, se convertiran en criterios interiorizados
por el escritor para regular autbnomamente sus propios procesos de produccion escrita.
Y en segundo lugar, contribuyen a que los alumnos se distancien del texto y del
proceso, lo cual permite desencadenar la reflexion necesaria para elaborar los
conocimientos sobre la escritura. La actividad metalinguistica de los escritores queda
reforzada por la reflexion sobre los textos que el uso de la pauta desencadena.

Asi pues, la utilizacion de las pautas tiene lugar siempre en el seno de contextos
compartidos y de intercambio. La pauta no puede ser un ejercicio mas que el alumno
complete rutinariamente. Su funcion es propiciar el didlogo para plantear y resolver



problemas de escritura, en la conjuncién entre los dos procesos de que hablabamos: el
de componer un texto y el de aprender algo sobre el género al cual pertenece, es decir,
servir de puente entre los conocimientos explicitos que se estan adquiriendo y los
procedimientos que hay que poner en marcha para escribir un determinado texto.

Distintos tipos de pautas

Hasta ahora hemos hablado de las pautas de modo general. Veamos ahora la diversidad
de formas y funciones que pueden tener. Cuando se habla de las pautas, rara vez se hace
referencia a la diversidad de instrumentos que se esconde detras de dicha denominacion.
Parece que lo que tienen en comun (una lista de criterios de andlisis) predominase sobre
su contenido (qué permite analizar cada pauta). Las pautas usadas en la ensefianza de la
composicion escrita pueden ser clasificadas en dos grandes grupos, segun cuél sea el
objeto de evaluacion:

e el proceso de redaccion y el de ensefianza y aprendizaje o
e el textoy el borrador.

Pautas para el control del proceso de redaccion y el de ensefianza y aprendizaje

La diversidad de las pautas de este grupo deriva de la complejidad de los procesos de
escritura y de la interrelacion de éstos con el mismo proceso de ensefianza y
aprendizaje. Las pautas pueden ser utilizadas para regular aspectos diversos de dichos
procesos: pautas para la planificacion, para la revision, para guiar el proceso de
textualizacion. Pueden servir de control del conjunto del proceso que se ha seguido, de
las dificultades que se han tenido o de lo que se ha aprendido.

Como ejemplo de pauta orientada tanto al proceso de produccién textual como al
proceso de aprendizaje puede servir de referencia la adaptacion de la propuesta por
Garcia-Debanc (1984) en sus primeros trabajos sobre la ensefianza de la composicion,
inspirados en los modelos cognitivos de los procesos redaccionales (cuadro 2).

Las pautas de evaluacion-revision del proceso son Utiles especialmente, cuando se inicia
a los alumnos en practicas de redaccion que atienden al proceso y que pretenden fijar su
atencion en él, de tal modo que puedan tomar conciencia de las dificultades que pueden
encontrar y de los caminos posibles para resolverlas y, al mismo tiempo, para que
puedan hacerse conscientes de que tener dificultades es inherente cualquier tarea
compleja, como es el escribir.

Pautas para la revision de los textos o borradores

De entre las pautas que de forma especifica se orientan a la revision de los textos, se
pueden distinguir fundamentalmente dos tipos, que se corresponden, de hecho, con dos
tradiciones diferentes de investigacion y de ensefianza de la lengua:

1. En primer lugar, las que tienen una formulacion general, comun y aplicable a
cualquier texto que se escriba. Este tipo de guia para la revision lo encontramos
sobre todo en la tradicion de la investigacion cognitiva en Estados Unidos. El
planteamiento de estas pautas parece congruente con una vision del proceso de
redaccion como algo que se sigue siempre de forma parecida, con pequefias



diferencias, y que por lo tanto lo importante es controlar el proceso, lo cual se
supone que se traducira en una mejora del texto. En la literatura sobre la ensefianza
de la composicion escrita encontramos gran numero de ejemplos de pautas de este
tipo. Quizas las mas representativas sean las que Bereiter y Scardamalia (1987)
denominan «instrumentos de facilitacion procesual», que consisten en una lista de
frases que podrian ser diagnostico de aspectos diversos en el texto (o borrador) que
se ha escrito. ElI alumno (o el grupo) tiene que decidir si alguna de ellas puede
aplicarse a su escrito y, en tal caso, efectuar los cambios oportunos. Por ejemplo:
«las ideas estdn bien conectadas unas con otras»; «el escritor ignora una objecion
obvia que cualquiera habria formulado»; «es dificil saber cual es el punto principal»;
«una parte del texto no tiene nada que ver con la otra»; «expresa las ideas de forma
descuidada».

Otro ejemplo de pauta del mismo tipo es la siguiente, utilizada para la revision
mutua de textos entre dos comparieros (cuadro 3).

Las pautas de revision de los textos que tienen una formulacion general,
pretendidamente aplicable a todos los textos, son a nuestro modo de ver inadecuadas
por motivos tedricos fundamentales. La diversidad discursiva y textual no permite
acercarse a los textos con los mismos criterios de evaluacion-revision. Tomando
como ejemplo alguna de las frases diagnosticas de la pauta de Bereiter y
Scardamalia citada: «El escritor ignora una objecion obvia que cualquiera habria
formulado», debemos admitir que s6lo puede ser pertinente si el tipo de texto es de
opinidn, en el que se pueden formular objeciones a lo que se dice en él; en ningun
caso sera pertinente para un texto narrativo fantastico, o para una descripcién, que,
en todo caso, puede ser adecuada o no al referente que se describe o a la situacion.

Otras formulaciones son tan generales que dificilmente pueden hacerse operativas
en cada texto sin tener conocimientos sociales, discursivos y textuales referidos al
género discursivo que se utiliza. Por ejemplo: «expresa las ideas de forma
descuidada». Las ideas propias y las que puedan tener los lectores no pueden
formularse de modo general, sino que estan en funcién de la situacién discursiva en
que se inserta el texto.

Otro tipo distinto de pautas surge de las propuestas de ensefianza enraizadas en la
investigacion europea sobre la enunciacion y el analisis del discurso. De ella derivan
los estudios sobre las particularidades de los denominados «tipos de textos», que
recientemente ha incluido aspectos discursivos y sociales del uso de la lengua, que
también se manifiestan en la superficie textual caracterizando distintos tipos de
discursos o géneros. Desde este enfoque, la diversidad prima sobre lo que es comun
y, por lo tanto, los procesos implicados en la produccién textual no seran idénticos
si se escribe un texto de opinion, un cuento, una poesia 0 una descripcion para una
guia turistica. Y, aun méas, no es igual una descripcion de este tipo que una
descripcion cientifica, o que las descripciones de objetos o personajes insertas en
una novela. Por lo tanto, las pautas que guien la revision de los aprendices no
pueden ser tampoco idénticas.

Una de las fuentes principales del contenido de estas pautas son los trabajos de
caracterizacion de los distintos tipos textuales y discursivos llevados a cabo por
diversos autores: Adam en Lausanne; Bronckart y su equipo en la Universidad de



Ginebra, de cuyos estudios han derivado propuestas para la ensefianza; y algunos
autores que giran entorno a las propuestas y publicaciones de la revista francesa
Pratiques, como Combettes. De estas aportaciones se nutre en parte la investigacion
del denominado grupo EVA (1991)', que elaboré un marco sistematizado que
permitiera a los profesores plantear la evaluacion de los textos/discursos escritos y
elaborar instrumentos de ayuda para ello.

En general, las pautas surgidas de estos enfoques teoricos atienden a todos los
aspectos que caracterizan cada género: discursivos, de coherencia textual, de
estructuracion, de cohesion, sintacticos, Iéxicos, etc., en el supuesto de que cada tipo
de texto manifiesta unas caracteristicas especificas y no coincidentes con las de
otros tipos. Valga como ejemplo la pauta elaborada por M. Milian (cuadro 4) para
ser usada por alumnos de secundaria en la revision de textos argumentativos.

Esté claro que esta pauta s6lo puede ser usada para revisar textos argumentativos. La
intencion de convencer o la necesidad de tener en cuenta la opinion de los oponentes
solo son pertinentes si lo que intentamos hacer es convencer a alguien de algo.
Tesis, argumentos, contraargumentos son elementos que caracterizan la estructura
argumentativa y serd necesario analizar como se presentan unos y otros en la
superficie del texto producido: de qué manera se enlazan, con qué tipo de
conectores, etc.

Cdmo utilizan los alumnos las pautas de evaluacion

Poco se sabe sobre la forma en que los alumnos utilizan las pautas de evaluacion y
sobre su incidencia real en el proceso de revision textual. Algunos trabajos ponen de
manifiesto que la respuesta a las pautas puede convertirse en un ejercicio rutinario mas,
que no permite la aparicion de una actividad consciente y reflexiva sobre la produccién
escrita (Freedman, 1987). En cambio, algunas experiencias constatan que las pautas
mantienen a los aprendices centrados en los problemas que se quieren trabajar, mientras
que si revisan sus textos libremente atienden en general a problemas no excesivamente
relevantes. Para conocer realmente la incidencia de las pautas en la regulacion de los
aprendizajes, para saber cuales son las diferencias que aparecen entre el uso de un tipo u
otro, para descubrir si contribuyen a desencadenar el proceso de revision o Ssi
promueven la aparicion de la actividad metalinglistica y metacognitiva, es necesario
estudiar de cerca las situaciones de uso de estos instrumentos. Seguramente las
sorpresas pueden ser interesantes. Lo que parece compartido en la mayoria de
experiencias con y sobre este tipo de instrumentos es que guian la actividad de
aprendizaje de los alumnos y la dirigen hacia los aspectos mas relevantes, o bien hacia
los contenidos especificos seleccionados para una secuencia didactica determinada, pero
no por su aplicacion mecanica, sino por las situaciones interactivas que desencadenan.

Algunos trabajos exploratorios en este sentido (Camps y Ribas, 1996 a y b) nos
permiten formular la hipotesis de que los alumnos utilizan las pautas de formas muy
variadas y por un repertorio de motivos muy amplio. En unos casos las pautas les
ayudan mas en la tarea de redaccion y en el aprendizaje que en otros. Ahora bien,
seguramente, incluso en el caso de alumnos que parece que rechazan explicitamente su
uso, la pauta puede haber tenido alguna influencia en los problemas que se plantean y en
las soluciones que buscan.



Quizas ante la suposicién de que la mera utilizacion de una pauta de revision del
borrador, pongamos por caso, ya favorece la regulacion y nos asegura que el proceso de
autoevaluacion del propio texto va a llevarse a cabo, tendremos que aceptar que existen
una serie de condicionantes que van a ser también decisivos para el éxito de la
evaluacién. Nos referimos a aspectos tan importantes como: el modelo didactico de la
ensefianza de la escritura del cual partamos; la calidad de las interacciones que se dan en
el aula, entre los alumnos y entre éstos y el profesor; el grado de compromiso y
motivacion intrinseca de los alumnos con la tarea; la autonomia y la iniciativa que
permita la organizacion del trabajo en el aula; las dificultades de todo tipo que puede
presentar para el alumno la tarea de escritura. La evaluacién formativa, pues, no es
ajena al modelo de ensefianza y de aprendizaje de la composicion escrita.

Nota:
1. MILIAN (1997) presenta un comentario y aplicacion de los criterios de evaluacion
del grupo EVA.
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Cuadro 1. Instrumentos de evaluacion formativa (adaptacion de Cardinet, 1986)

Evaluacion formativa

aprendizaje

Evaluacion sumativa
Valorar, estimar los resultados del

Para qué Favorecer el aprendizaje
Cuando Al inicio Durante Al final Posteriormente
e Comprension de la tarea e Conceptosy
: E%Z(;%F:E?entos e Motivacion procedimientos fijados
Qué e Actitudes e Método de trabajo: proceso que se sigue como objetivos de la SD
L. e Representaciones de los alumnos e Proceso de aprendizaje:
e Condiciones personales,

familiares, sociales, etc.

Como se van relacionando los conceptos y los
procedimientos en la elaboracion textual

proceso individual de cada
alumno/a

Cbémo observar

Sin instrumentos:

Conversacion / entrevista
Observacion del trabajo de los
alumnos

Con instrumentos:

Cuestionario metacognitivo
Pauta de observacion del profesor
Test de conocimientos

Texto inicial

Mapa conceptual

Sin instrumentos:

e  Observacion del comportamiento global, de las
dificultades, de los errores...

e Interaccion

e  Multiplicacion de las fuentes de informacion a través
del feed-back

e Autoevaluacion

Con instrumentos:

e Ejercicios, borradores, textos preparatorios

e  Cuestionarios metacognitivos

e Diario de clase

Pautas como guias para la produccion y la revision

e Texto final
Pauta de autoevaluacién del
propio texto y del proceso

seguido
e Evaluacion mutua de los
textos

Texto posterior

Pruebas o cuestionarios o
entrevistas sobre conceptos
y procedimientos
aprendidos

Cuestionarios y/o
entrevistas sobre el proceso
seguido

Como
interpretar lo
que se observa

Establecer los niveles de exigencia
Buscar estrategias de soporte
Conveniencia de abordar el
trabajo: nivel de conocimientos,
motivacion, etc.

e Interpretacion intuitiva del proceso de aprendizaje

e Formulacion de hipotesis de trabajo

e Interpretacion razonada de los progresos y
dificultades a partir de las informaciones

e Definicién del nivel que se
considera satisfactorio

Como utilizar la
informacion

Iniciar la SD prevista
Modificarla para ajustarla a las
necesidades

Diversificar las tareas para
alumnos concretos

e Reajustar aspectos de la planificacion de la SD

e  Aumentar la motivacion

e Reorganizar aspectos metodoldgicos de la SD

e Tomar como punto de partida de los diferentes pasos
del proceso lo que los alumnos van dominando mejor

e Diversificar el proceso y los objetivos

e  Buscar soluciones (nuevas
tareas, etc.) para los
aspectos que no se han
Ilegado a dominar

e Informar a los padres




Cuadro 2. Pauta de evaluacion del proceso de composicion escrita (Garcia-Debanc,
adaptada por J. Santamaria)

Pauta de autocontrol del proceso de redaccién
Esta pauta se puede utilizar siempre que se escribe un texto para reflexionar sobre el proceso que se ha seguido

e Donde?

e ;En cuanto tiempo?

e ;Solooengrupo?

e ;He utilizado pautas o esquemas?

1. He escrito el texto

e Me han resultado utiles
2. Las instrucciones del profesor e Me han parecido complicadas
e No las he entendido

e ;Cuanto tiempo he dedicado a planificar?

3. He planificado el texto e ;CAmo lo he hecho? (esquema, mapa conceptual, lluvia de
ideas...)
e Siguiendo fielmente lo que habia planificado
4. He hecho un borrador e Siguiendo la planificacién pero introduciendo algin cambio

e La planificacion no me ha servido demasiado

e A medida que iba escribiendo
e A medida que iba escribiendo y al acabar el borrador

5. He revisado el texto e He corregido sélo la ortografia y la puntuacion
e He corregido también el contenido y la organizacion del
texto

e  Empezar a escribir

o  Encontrar materiales para informarme

o Redactar el texto (encontrar las frases, las palabras
adecuadas, ordenarlas...)

6. He tenido dificultades para

e  Preguntando al profesor /a
7. He resuelto las dificultades e Consultando el diccionario u otros materiales
e Preguntando a los amigos o a la familia

e  Porque los compafieros no lo habian entendido

e El texto no era una {argumentacion, descripcion, etc.}
e Me lo ha mandado / pedido el profesor/a

Habia muchas faltas {de ortografia, Iéxico, etc.}

8. Después de leer mi texto o que
el profesor lo corrigiera, lo he
vuelto a escribir

Diccionarios

Libros de texto y gramaéticas

Libros de la biblioteca relacionados con el tema

El texto corregido para reescribir fragmentos incorrectos
Los materiales (cuadros, esquemas, etc.) de planificacion

9. Para escribir mi texto he
utilizado

Lo que me ha ayudado a escribir este texto ha sido
He aprendido
Es conveniente que la proxima vez tenga en cuenta




Cuadro 3. Pauta de evaluacién por parejas
Elige un compafiero para revisaros los textos mutuamente.

Tu tarea sera: Leer el texto en voz alta.

La tarea de tu compafiero sera: escuchar atentamente la lectura de tu texto.

A continuacion, juntos, contestaréis las preguntas siguientes:

. ¢ Creéis que el texto es interesante? ;divertido?

. ¢ Creéis que le falta algo?

. ¢,Hay algo poco claro o mal expresado?

. ¢ Podéis sugerir algunas palabras o expresiones para mejorarlo?

. ¢Podriais encontrar una mejor manera de empezar o de acabar el texto?
. ¢ Creéis que es demasiado largo? ;0 demasiado corto?

. ¢Se puede suprimir algo?

CO~NOOT A~ WN PR

autor?

. ¢El texto corresponde a lo que se tenia que escribir o a lo que se proponia su
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Cuadro 4. Pauta de revision de un texto argumentativo

LOS ELEMENTOS DE LA ARGUMENTACION Si |Amedias| No

¢Queda claro al receptor del texto?

¢Queda claro a quién queremos convencer?

¢Queda claro quién escribe el texto?

¢Definimos claramente nuestra opinién?

IS Il I A

¢Damos argumentos para justificarla?

6.

¢Aceptamos alguna opinion de los oponentes?

LA ORGANIZACION DEL TEXTO
¢Donde hemos escrito nuestra opinién?

1. Alinicio

2. Alfinal

3. Aparece mas de una vez
4. No aparece

¢Cuantos argumentos hemos dado para defender nuestra opinion?

1. Todos los de la lista de planificacién
2. Unos cuantos

3. Un dnico argumento

4. Ninguno

Tipos de argumentos

1. Hay argumentos basados en opiniones de algun cientifico o personalidad
entendida en el tema

2. Hay argumentos justificados con datos objetivos o ejemplos

3. Los argumentos se justifican en nuestra experiencia personal

4. Los argumentos son opiniones personales no justificadas

¢ Cémo se presentan los argumentos?

1.

Se presentan en un solo parrafo, uno detras de otro

Hay argumentos en cada parrafo, con ejemplos y explicaciones.

Hay elementos que marcan el orden de los argumentos

Se contrastan los argumentos con los contraargumentos en el mismo parrafo.

Los argumentos y los contraargumentos se presentan en parrafos distintos.

o|o|s|w|m

Se usan elementos linglisticos para marcar la aceptacion de los contraargumentos

PLAN PARA LA REVISION (para discutirlos antes de reescribir el texto)

1. (Qué apartados / parrafos cambiarias o volverias a escribir?
2. ¢Qué afadirias al texto?
3. ¢Qué suprimirias?
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