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Se presenta una caracterización conceptual de los procesos de comprensión y composición de discurso escrito
siguiendo los escritos de Vigotsky y algunos de sus continuadores. Desde esta perspectiva teórica, se considera
que ambos procesos comparten varias dimensiones: tienen un origen social, son actividades de construcción
social de significados, son dialógicos, intertextuales y autorregulados por el habla interna, de modo que se
abren nuevas posibilidades para su estudio e investigación, así como para la discusión en torno al problema de
las relaciones estructurales y funcionales entre la lectura y la composición escrita. 

The autor offers in this article a conceptual characterization of the understanding and writing processes of the
written discourse according to ideas of Vigotsky and some of his followers. From this theoretical point of view,
he considers that both processes share several dimensions: both have a social origin,  they are social construction
activities, and they also are dialogic, intertextual and autoregulated by the internal speech. This offers new
possibilities for their study and research, and also for the discussion about this subject centred around the problem
of structural and functional relations between reading and written wording. 
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otras disciplinas tales como la etnometodología, la sociolingüís-
tica, la teoría literaria, el análisis del discurso y la filosofía del
lenguaje (Gee, 2000). 

En estos trabajos el enfoque ha sido un tanto diferente: el
interés está centrado en el estudio “situado” de los procesos den-
tro de contextos socioculturales (Lave y Wenger, 1991), se re-
conoce la importancia de la interacción social, y el papel que
juegan los géneros del discurso escrito. Tanto la lectura cuanto
la escritura son entendidas como actividades sociales que ocur-
ren dentro de ciertas prácticas sociales y comunidades de discur-
so. A este enfoque se le ha denominado constructivismo social o
sociocultural, pues arguye que el conocimiento o los significa-
dos no residen en la mente de las personas sino que se dis-
tribuyen socialmente entre éstas, los artefactos empleados y el
contexto (Cole y Engeström, 2001).

En este artículo presento una caracterización de la compren-
sión y la composición de discurso escrito desde la perspectiva
psicológica, tomando como referente el paradigma histórico-cul-
tural. No abordaré las cuestiones relativas al problema de la
adquisición o de la llamada emergent literacy (alfabetización
emergente), sino que me centro en los niveles superiores del
desarrollo de estos procesos. 

La escritura como mediador semiótico y la lectura
y composición del discurso escrito como funciones psicológicas
superiores avanzadas

En el paradigma histórico-cultural, el lenguaje tiene un papel
central en el desarrollo cultural de las personas. Se considera
como un sistema de signos constituido históricamente que media
entre los individuos y sus culturas en una espiral dinámica, inte-
ractiva y compleja (Kozulin, 2000; Schneuwly, 1992). Para com-
prender lo anterior y algunas de las ideas subsiguientes hay que
partir del hecho de que cualquier tipo de signos tiene un origen
y una razón social, y además éstos son esencialmente procedi-
mientos de comunicación (Santamaría, 1997; Vigotsky, 1993).

El lenguaje tiene dos facetas integradas en cuanto mediador
semiótico: por un lado, es un instrumento cultural que se emplea
para comunicar significados, pero también dadas sus potencia-
lidades permite pensar en forma conjunta (nos permite “inter-
pensar”) y construir conocimientos en forma compartida, y por
otro lado, es un instrumento psicológico que se usa para organi-
zar los pensamientos y para planificar y reflexionar sobre ellos (p.
ej. el habla interna, la autorregulación cognitiva) (Mercer, 2001).
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INTRODUCCIÓN

Los estudios psicológicos sobre la comprensión y composición
del discurso escrito se han desarrollado de manera espectacular
en las últimas cuatro décadas del siglo anterior y lo que va del
presente siglo. Desde los años sesenta del siglo pasado, la mayor
parte de esta investigación ha sido ampliamente influida por el
paradigma cognitivo y la psicolingüística. Así, en el campo de la
comprensión lectora se han estudiado en numerosos trabajos los
subprocesos, estrategias y habilidades específicas relacionados
con la comprensión lectora en diferentes poblaciones (Graesser,
Gernsbacher y Goldman, 2000; Graesser, Millis y Zwaan, 1997;
Parodi, 2002; Van Dijk y Kintsch, 1983). La investigación sobre
la validación empírica de los modelos cognitivos de la compren-
sión de discurso, entre los que destacan actualmente los mode-
los interactivos, se realizó en diferentes contextos y utilizando
textos cada vez más auténticos y complejos. Por su parte, la in-
vestigación en el campo de la composición del discurso cuenta
con una tradición menos consolidada que su contraparte lecto-
ra; no obstante, ha logrado desarrollar algunos modelos dirigi-
dos a describir el proceso en toda su complejidad (Bereiter y
Scardamalia, 1987; Hayes y Flower, 1986). Dichos modelos
supusieron un avance notable al considerar el proceso de la com-
posición escrita como una actividad compleja autorregulada de
solución de problemas retóricos (Graham y Harris, 2000). En
todos estos años, hay que señalar que la investigación cognitiva-
educativa demostró de manera contundente que estos procesos
pueden ser objeto de enseñanza y además ha generado impor-
tantes aplicaciones e implicaciones para la mejora de las prácti-
cas educativas escolares (Hiebert y Raphael, 1996). 

Los estudios cognitivos han puesto énfasis en las representa-
ciones, los procesos, y las estrategias cognitivas y autorregulado-
ras de la comprensión y la composición (Hernández, 1998). Su
enfoque ha sido esencialmente individualista-endógeno y en la
actualidad la mayoría de los trabajos sostienen una aproximación
de lo que se ha denominado constructivismo cognitivo o psi-
cológico. De forma alternativa a los modelos cognitivos, desde
mediados de los años ochenta también del siglo anterior y como
consecuencia de la llamada “revolución sociocultural” (Palincsar,
1998), comenzaron a aparecer trabajos que estudiaban ambos
dominios del discurso escrito (en este caso curiosamente, más
del campo de la escritura que de la lectura) visiblemente influi-
dos por el paradigma histórico-cultural,2 los cuales también, en
muchos casos, han recibido las aportaciones provenientes de
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a éste como objeto de reflexión. En la actividad de escritura hay
una potenciación del saber metalingüístico del escritor (Olson,
op. cit.; Vigotsky, 1993) al poner al lenguaje objetivado como
algo sobre lo que se puede conocer y reflexionar según inten-
ciones comunicativas. 

En el plano del desarrollo ontogenético, es posible reconocer
varios recursos semióticos que sirven para designar los signos
lingüísticos, los referentes y entidades a los que éstos aluden. Así
tenemos —según el propio Vigotsky— como antecedentes de la
escritura a los gestos, al dibujo y al juego de simulación de los
niños, todos los cuales constituyen la “prehistoria del lenguaje
escrito”. 

De entre éstos precisamente, como lo pusieron en evidencia
los históricos trabajos efectuados por A. R. Luria (1929, citado
por Vigotsky, 1979), es el dibujo el que establece una relación
más evidente entre el lenguaje oral y el escrito. Los dibujos y los
incipientes grafismos constituyen para Vigotsky (op. cit.) símbo-
los de primer orden en cuanto tratan de representar de manera
directa a las entidades reales. Con el desarrollo y la participación
de los niños dentro de la cultura letrada, posteriormente dan
lugar a los grafismos propiamente dichos (símbolos de segundo
grado), que son los instrumentos esenciales mediante los cuales
los niños aprenden a dominar las reglas de correspondencia
grafofónica propias de cada comunidad cultural. Por medio
de esta conquista, el niño conseguirá descubrir que es posible
representar por medio de los grafismos no sólo el mundo de
los objetos (como en el caso de los dibujos), sino también el de
las palabras. De este modo, si bien el lenguaje escrito es al ini-
cio un sistema de signos de segundo grado (signo escrito � signo
oral � entidades reales), poco a poco se convierte en un sistema
que puede funcionar como sistema simbólico directo (signo
escrito � relaciones y entidades reales) e incluso, como diría
Bruner (Linaza, 1984), permite ir más allá para crear otros mun-
dos posibles. 

El lenguaje escrito como función psicológica superior. Ahora
bien, por el uso de la escritura como instrumento semiótico el
lenguaje escrito (comprender y componer textos) se constituye
en una función psicológica superior (McCarthey y Raphael,
1994; Schneuwly, 1992; Vigotsky, 1979). Como bien se sabe,
todas las funciones psicológicas superiores tienen un origen
social y el lenguaje escrito no es de ningún modo una excepción,
dado que es una función psicológica superior avanzada que se
adquiere participando con otros en prácticas socioculturales
letradas (Cole, 1999; Cole y Engeström, 2001). 
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De igual modo, desde este paradigma se debe reconocer que el
lenguaje es también una función psicológica superior y juega un
papel central en el desarrollo de otras funciones superiores
(Wertsch, 1988). Así, vemos que el lenguaje es un sistema de sig-
nos y cuando éste se utiliza para comunicar y pensar da lugar al
desarrollo de una función psicológica superior (hablar y escuchar
el lenguaje). Algo parecido ocurre con el lenguaje escrito.

Antes de continuar es preciso establecer aquí —siguiendo las
recomendaciones de Schneuwly (1992)— una precisión impor-
tante en relación con el concepto de lenguaje escrito, dado que
muchas veces se usa como sinónimo de escritura. Este autor con-
sidera que se debe reservar el término “escritura” para referirse al
sistema de signos (escritos) y en ese sentido reconocerla como un
mediador semiótico potente, y es preferible conceptuar el térmi-
no “lenguaje escrito” como una auténtica función psicológica
superior.

La escritura como mediador semiótico. La escritura es un pro-
ducto sociocultural con una larga historia (Chartier y Hébrard,
2000). La escritura tal y como fue considerada por Vigotsky3

(1979) es un sistema de signos construido a partir del lenguaje
oral. Sin embargo, hoy sabemos que no es de ningún modo una
simple transcripción de éste sino un sistema simbólico por dere-
cho propio. Chartier y Hébrard (2000) señalan al respecto que
la escritura permite: a) establecer una comprensión nueva del
mundo y crear una nueva realidad, b) relacionar y tratar infor-
maciones de forma novedosa y c) establecer modos de pensar
diferentes e irreductibles a los que posibilita la oralización. 

La escritura materializada en forma de discursos escritos, tex-
tos, géneros, etc., permite perpetrar un conjunto posible de sig-
nificados que pueden ser recuperados en otras circunstancias de
tiempo y de espacio. En este sentido es posible afirmar que mien-
tras la función primaria del habla es la mediación en la acción, la
de la escritura parece ser la mediación del recuerdo y la reflexión
(Wells, 2001). Sin embargo, tanto el habla como la escritura son
modos sociales de comunicación y de pensamiento, existiendo
entre ellas una clara interpenetración.

Varios autores plantean algunas hipótesis sobre el papel de la
escritura como mediadora de las actividades culturales y social-
mente organizadas del ser humano. Así por ejemplo, Olson
(1997) sostiene que la escritura en sus formas más avanzadas ha
potenciado el desarrollo del pensamiento y la vida cultural de la
humanidad. Asimismo, este autor suscribe que la escritura influye
en los modos de aproximación de las personas hacia el propio
lenguaje (sea oral o escrito), dado que la escritura permite tomar
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3. En este texto se usan los
modos castellanos de
escrituración de los
apellidos de Vigotsky
(Vygotsky en inglés —la
forma que está más
generalizada—; Vygotski en
francés) y de Bajtín
(Bakhtin, en inglés;
Bakhtine en francés). En la
sección de referencias, se
utilizan los vocablos
originales que los autores
han empleado en los libros
y artículos revisados para
facilitar su búsqueda al
lector.



sideraba como evolutivamente inferior a esta última; así, enfatizó
las evidentes ganancias psicológicas logradas por la lectura silen-
ciosa frente a la lectura sonora, a saber: mientras que la lectura
en voz alta provoca una atención exacerbada en la sonorización y
disminuye los niveles de atención sobre la captación del sentido
de lo que se lee, la lectura silenciosa en cambio produce mejoras
significativas en la automatización y en la fluidez de la lectura y,
como consecuencia, provoca una evidente mejora en el grado de
comprensión conseguido.4 En cuarto y último lugar, señalaba que
debía considerarse que en la ejecución y regulación de la lectura
y la escritura complejas posiblemente pasaría a desempeñar un
lugar preponderante el habla interna. Aunque no cuento con re-
ferencias directas sobre si Vigotsky exploró más profundamente
esta última idea, sí parecen existir algunos trabajos reflexivos y
evidencias empíricas desarrolladas por sus continuadores que así
lo han entendido y, de hecho, han tratado de explorarla (véase
Ramírez, 1995). 

La lectura comprensiva y la composición de discurso escrito
desde la perspectiva histórico-cultural

Desde la perspectiva histórico-cultural, el proceso de alfabeti-
zación puede ser entendido como una práctica cultural comple-
ja que ocurre dentro de contextos sociohistóricos determinados
(Gee, 1992). Como se ha dicho, se adquiere como consecuencia
de la participación de los educandos en distintas variedades de
acontecimientos y prácticas letradas que ocurren en los múlti-
ples contextos (p. ej. el familiar y el escolar) donde los apren-
dices están inmersos y mediante los cuales se apropian de los
múltiples usos del lenguaje escrito.

Si bien la alfabetización inicia antes que se participe formal-
mente en el proceso de escolarización y se desarrolla sobre todo
con el aprendizaje del código lectoescrito (la adquisición de las
habilidades básicas para establecer las reglas de correspondencia
grafema-fonema necesarias para la codificación y decodifi-
cación), alcanza un verdadero sentido con la aparición de las
formas más sofisticadas de leer, escribir y pensar con los discur-
sos escritos de forma funcional y competente (Garton y Pratt,
1991). De este modo, puede decirse que las formas más com-
plejas de alfabetización lectoescrita, mediante las cuales es posi-
ble el desarrollo de la competencia comunicativa y discursiva de
los educandos en el más amplio sentido, lo constituyen la com-
prensión reflexiva y crítica de textos, así como la composición
escrita, en cuanto actividades de construcción de significados e
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4. Según Chartier y
Hébrard (2000), en el
contexto de la historia de la
lectura también la lectura
en voz alta precede a la
lectura silenciosa. Debe
recordarse que en los
albores de la escritura se
escribía para leer en forma
sonora; posteriormente, la
lectura en silencio se hizo
más fácil de llevar a cabo
para la generalidad de los
lectores, después de que se
lograron varias conquistas
en la técnica de escribir. De
entre ellas, siempre según
estos autores, el hito más
importante lo constituye la
separación de las palabras
por espacios en blanco (en
la antigüedad prevalecía la
llamada scriptio continua), lo
que permitió que las
palabras se reconocieran en
forma directa. Esta
separación de las palabras
hizo factible —aunque no
exclusivamente— la lectura
silenciosa y con ella se dio
paso a un cambio sustancial
en la relación entre texto y
lector, haciéndose posible
tanto la lectura solitaria
frente al texto como la
lectura más interpretativa y
menos literalista.

Las funciones psicológicas avanzadas, a diferencia de las rudi-
mentarias, que parecen ser verdaderos “universales sociales”,
aparecen y se desarrollan como producto de la participación en
ciertos contextos histórico-culturales. Su aprendizaje es deman-
dante y de ningún modo es consecuencia de una adquisición
espontánea e individual. Requieren de su antecedente rudimen-
tario relacionado (p. ej. el aprendizaje de las reglas de correspon-
dencia grafema-fonema que hacen posible la transcripción), el
cual debe estar bien establecido, así como de la participación en
contextos más sistemáticos y dirigidos tales como los que ocu-
rren en las prácticas educativas escolares (Alvarado y Silvestri,
2003). 

Así, mientras que el lenguaje oral básico fue descrito por
Vigotsky como una función psicológica superior de carácter
rudimentario, el lenguaje escrito es una forma más avanzada que
sin embargo, en su modalidad inicial de aprendizaje del código
escrito, no parece constituir una función psicológica que pueda
provocar cambios cognitivos significativos. No es sino hasta que
se dominan las formas más complejas (se convierte en una
actividad diferida y controlada) y que se accede y participa en
formas sociales más elaboradas —el discurso literario y cientí-
fico—, cuando se explotan todas las posibilidades semióticas de
la escritura y se hacen verdaderamente posibles las transforma-
ciones comunicativas y cognitivas en los sujetos (Alvarado y
Silvestri, op. cit.). 

Vigotsky estudió poco los procesos de lectura y composición
escrita como funciones psicológicas de orden superior (Vigotsky,
1995). No obstante, esquematizó cuatro aspectos que nos dejan
entrever cuál hubiera sido su modo de abordaje de haber conta-
do con suficiente tiempo para hacerlo. 

En primer lugar, el autor bielorruso criticó que la lectura y
escritura en su fase de adquisición fueran abordadas por los espe-
cialistas como un problema puramente psicomotor o de destrezas
perceptivo-motoras, olvidándose de sus aspectos simbólicos y psi-
cológicos más complejos. En segundo lugar, fiel a sus convic-
ciones, consideraba que la comprensión de la lectura y la
producción escrita tendrían que ser investigadas siguiendo los
principios del análisis genético, esto es, tendrían que ser estu-
diadas en el plano del desarrollo ontogenético para poder com-
prender y explicar su génesis y complejidad evolutiva. En tercer
término, Vigotsky expuso algunas ideas relativas a la interna-
lización de estas funciones psicológicas tal y como ocurre con el
lenguaje oral; en tal sentido, Vigotsky (1995) sostenía que la lec-
tura en voz alta precede a la lectura silenciosa, por lo que la con-
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que se inician en el proceso de alfabetización aprenden gradual-
mente a utilizar los tipos de discurso, los géneros y los modos de
construcción (interpretación y producción) de significados que
dicha comunidad utiliza y valora, en la medida en que progresi-
vamente participan —según la metáfora de Lave y Wenger de
“lo periférico a lo central”— teniendo acceso a distintos acon-
tecimientos, actividades comunicativas y prácticas letradas (esco-
lares y extraescolares). De este modo, paulatinamente se van
apropiando de dichas prácticas y usos del lenguaje escrito (Hull,
1996; Kalman, 2003). 

Pero también la participación en las comunidades puede
ser entendida como un “largo diálogo o conversación” entre
los participantes gracias a los discursos escritos. Se supone que los
discursos escritos, los cuales utilizan ciertos géneros para mate-
rializarse, en realidad se convierten en respuestas a otros discur-
sos, de modo que se entretejen los procesos de comprensión y
composición (así como los del discurso oral) como actividades
sociales y comunicativas con sentido. 

Pasemos ahora a hacer una revisión de algunos documentos
vigotskianos, neovigotskianos y algunos bajtinianos,5 relativos a
la descripción y explicación de los procesos de la comprensión y
composición de textos. 

LA COMPRENSIÓN DEL DISCURSO ESCRITO

La comprensión de lectura es un proceso constructivo efectuado
por el lector en conjunción con los discursos escritos y el contex-
to6 sociocultural donde éste ocurre (Smagorinsky, 2001). Por
tanto los significados y sentidos que construimos en la lectura no
provienen exclusivamente del discurso escrito, sino también del
lector y del contexto en donde se inserta la actividad. Los signifi-
cados son de hecho una auténtica construcción social conjunta
entre autor, lector y contexto; surgen de una situación comunica-
tiva-social (Silvestri y Blanck, 1993). Según Smagorinsky (op.
cit.), el lector trata de hacer sentido de la configuración de signos
que constituyen un texto y, al tratar de interpretarlo, de hecho
compone o construye otro.

Ramírez (1995), siguiendo los escritos de Vigotsky —y particu-
larmente los de Bajtín— señala que la comprensión de un texto
no puede desplegarse si no es con el uso de los signos internos del
lector. Así, tenemos que la comprensión de textos es un comple-
jo acto de referencia entre los signos aprehendidos a partir del
texto (Bajtín diría: los enunciados expuestos) y los signos conoci-
dos por el lector, los cuales son manipulados en su habla interna. 
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5. Existen coincidencias
marcadas en las propuestas
teóricas de Vigotsky y de
Bajtín. Para Santamaría
(1997) ambos autores están
de acuerdo en sostener que
la conciencia tiene un
origen social, es
esencialmente semiótica y es
dialógica. Igualmente,
ambos autores parecen
enfrentar y solucionar el
problema de la disociación
entre el individuo y lo social
(Morson, 1993b; Silvestri y
Blanck, 1993). Por último,
algunos autores han
destacado las posibilidades
de complementariedad que
existen entre sus propuestas
teóricas (Wertsch, 1993;
Emerson, 1993).
6. El contexto es entendido
aquí como “una relación
entre los individuos, los
artefactos y el entorno, el
cual incluye en forma típica
una serie de metas
sobrelapadas, valores,
discursos, herramientas y
otros residuos de vida
social” (Smagorinsky, 2001,
p. 135). Una noción similar
de contexto como un
entretejido social que da
coherencia a las partes
involucradas (y no como un
simple “entorno que rodea”
o como un mero “telón de
fondo”) la suscribe Cole
(1999).

instrumentos para facilitar el acceso a los saberes ligados a la cul-
tura escrita.

Con la lectura y la escritura se abre la posibilidad de comuni-
carse con los otros más allá del tiempo y del espacio inmediatos.
Se generan nuevos horizontes en el aprender, en el compartir
voces y discursos de y con otros, y en hacer que los pensamien-
tos propios se estructuren a partir de tales discursos compartidos.

Comprender o componer discurso escrito no se logran por
mera ejercitación y práctica en actividades sin sentido; tampoco
emergen como consecuencia de una maduración “natural”
después de haber adquirido las habilidades básicas de codificación
grafofónica. Como se ha sugerido en párrafos anteriores, el len-
guaje escrito —en cuanto función psicológica superior avanza-
da— se adquiere gracias a la asistencia de otros que saben más.
Es decir, se aprende y se desarrolla cuando se participa con ellos
en ciertas prácticas socioculturales (prácticas letradas) organizadas
socialmente, dentro de comunidades de lectores y escritores. 

En tal sentido, el concepto de comunidad de discurso es fun-
damental en este paradigma (véanse Lave y Wenger, 1991; Mer-
cer, 2001; Wenger, 2001), por lo que vale la pena detenernos en
dicho concepto aunque sea en forma breve, en virtud de las im-
plicaciones que tiene para la exposición de algunas de las ideas
subsiguientes de este artículo. 

Una comunidad es una organización social conformada por
distintos participantes que tienen objetivos comunes, que com-
parten ciertas experiencias e intereses y que realizan diversas
actividades compartidas. Específicamente, en las comunidades
se construye un contexto intersubjetivo entre los participantes
en el que el pensamiento se comparte y en donde es posible
interpensar en virtud del discurso. Mercer (2001) señala que las
comunidades ofrecen a sus miembros los siguientes recursos que
permiten la realización de la actividad conjunta, a saber: a) una
historia (hay la acumulación de un corpus de experiencia com-
partida); b) una identidad colectiva (se comparten formas de
construir significados y propósitos); c) obligaciones recíprocas
(existen reglas y papeles básicos que especifican los compor-
tamientos apropiados dentro de la comunidad, así como formas
de coordinación de actividad para abordar nuevas experiencias),
y d) un discurso (se emplean formas discursivas y géneros espe-
cializados para comunicarse y pensar conjuntamente). 

Dentro de una comunidad de lectoescritores existen espacios
en los que ocurren actividades comunicativas de lectura y escri-
tura que se encuentran insertadas en distintos tipos de prácticas
sociales (Kalman, 2003). Así, los miembros de las comunidades
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cializados o científicos que además de ser más articulados son
también más sistemáticos. 

Estos modelos culturales a los que se refiere Gee (1997 y
2000) llegan a ser compartidos por los individuos que perte-
necen a ciertas comunidades o grupos y se adquieren mediante
su participación en las prácticas o comunidades socioculturales.
Esto no relativiza el papel de los aprendices, dado que éstos al
pertenecer a diferentes grupos culturales construyen modelos
con matices personales dependiendo de las diferentes combina-
ciones y arreglos que se presentan ante cada uno ellos, lo que
también puede provocar una influencia diferenciada de sus pos-
teriores actividades interpretativas.

Por medio de las experiencias y las reflexiones que se hacen
sobre éstas, los modelos culturales se depuran, lo que en cierto
modo constituye un continuo diálogo individuo-mundo cultu-
ral. Al mismo tiempo, los modelos culturales también sirven
para influir en los nuevos patrones que se descubren, lo que a su
vez constituye un diálogo dinámico “consigo mismo”. De este
modo, los límites entre mundo, mente y sociedad dejan de ser
claramente discernibles como podría ocurrir en una visión teó-
rica distinta en que se separan los significados del dominio de lo
estrictamente mental.

Los patrones de experiencias vinculados con los contextos en
donde ocurren son generalizaciones de nivel medio (semigene-
ralizadas y semicontextuadas) que Gee (1997 y 2000) denomina
“significados situados”, los cuales son un producto de la acción
y reflexión de “abajo arriba” (de la situación al sujeto), con la que
el aprendiz enfrenta al mundo, y de una actividad guiada de
“arriba abajo” (del sujeto a la situación), gracias a la intervención
de los modelos culturales.

La propuesta de Gee es por supuesto aplicable al proceso de
la lectura. En este caso su modelo opera en dos ámbitos: el de
los tipos de textos y el del contenido. En el de los tipos de tex-
tos el género juega un papel central. El género se define como
una actividad tipificada (y no sólo como un mero formato tex-
tual en su carácter abstracto); es, de hecho, una auténtica prác-
tica social (Smagorinsky, 2001) o el modo en que una
comunidad típicamente responde a distintos tipos de situaciones
socioculturales.7 Tiene un grado de generalización intermedio
—los distintos tipos de textos tienen un significado situado e
instado en un contexto— en términos de un modelo cultural
utilizado por una comunidad dada que define sus propias prác-
ticas y tiene sus propias metas e intereses. Los diferentes géneros
se aprenden cuando se tienen distintas experiencias guiadas por
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7. Bajtín (1982 y 1986)
señala que se debe
distinguir entre los géneros
primarios —o simples— y
los secundarios —o
complejos—. Los primeros
son utilizados en situaciones
de interacción cotidiana (p.
ej. los saludos, la
conversación cotidiana, las
cartas, etc.) y los segundos
son propios de situaciones
altamente desarrolladas de
comunicación cultural y son
generalmente de tipo escrito
(los artículos científicos, las
obras de teatro, las novelas,
el drama, etc.). Los
segundos se constituyen por
medio de los primeros
asimilándolos o
reelaborándolos. Tres
últimos comentarios más:
1) los géneros son
conjuntos de enunciados
relativamente estables
(Silvestri y Blanck, 1993),
2) los géneros son múltiples
y son flexibles, de modo
que pueden ser modificados
por lo usuarios y 3) los
géneros se incorporan a
nuestra experiencia y a
nuestra conciencia.

Pero tendríamos que aclarar, a partir del trabajo de Bajtín,
que muchos de los signos que utiliza el lector reflejan también
su pertenencia a un grupo y a una comunidad social, de modo
que es posible atribuir al texto no sólo un significado subjetivo
en el que se plasman las experiencias y vivencias personales con-
seguidas por el lector gracias a su participación dentro de prác-
ticas socioculturales, sino también significados contextuales
(Silvestri y Blanck, op. cit.). Dicho en otras palabras, los signos
del texto son interpretados ciertamente a partir de los signos que
posee el lector y con base en ello logra construir significados
personales (significados subjetivos), pero también significa-
dos contextuales o culturales puesto que los signos utilizados
por el lector también reflejan los valores y la ideología de su
contexto o comunidad de referencia.

Smagorinsky (op. cit.) señala que entre lectores y textos de
hecho se crea una “zona transaccional”. En principio la zona
transaccional es un espacio experiencial en que toma lugar la
mediación cultural que está más allá o que incluso rebasa el
estricto encuentro entre lector y texto. Pero poniendo el foco
sobre el lector en particular, en la zona ocurre un espacio de posi-
bilidades de significados (la zona más estable, unificada y precisa
semánticamente) y de sentidos (zona inestable, en “penumbra”,
más amplia semánticamente y que cambia en virtud de contex-
tos). En esta zona se vinculan tanto las posibilidades de inter-
pretación idiosincrásicas/personales y las contextuales o culturales
(Bajtín añadiría: las ideológicas); en la comprensión se revela algo
de lo que el texto dice en sí mismo, pero también los marcos per-
sonales/culturales/ideológicos que le hacen al lector pensar. 

Así, los signos internos revelan experiencias personales y socio-
culturales. Estas experiencias internas necesitan ser codificadas en
signos no sólo para su posterior comunicación (o reflexión por
medio del habla interna), sino también para existir por sí mismas
como experiencias dentro de la conciencia del sujeto.

Sobre el desarrollo de los signos y su uso en la comprensión,
Gee (1997) expone algunas ideas que valdría la pena retomar
aquí. Según este autor, las personas adquieren los significados
tras múltiples experiencias con distintos ejemplares en los que
reconocen ciertas correlaciones de atributos (patrones de atribu-
tos) en variados contextos y asociando con ellos, también, un
término (palabra o signo) que los identifique o los describa.
Con el paso del tiempo, es factible añadir una explicación o
varias a la relación significado-signo. Dichas explicaciones son
los llamados modelos culturales de carácter tácito, los cuales no
son completamente articulados, a diferencia de los modelos espe-
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un producto escrito. El producto de la actividad de escritura son
los discursos escritos o textos. 

Los textos son instrumentos semióticos que toman cuerpo en
función de géneros discursivos. Por naturaleza son intertextuales
porque se elaboran tomando como base otros textos; no obs-
tante también son un producto original y una auténtica cons-
trucción dado que ponen al descubierto matices propios del
autor. Los textos también reflejan las intenciones comunicativas
de los escritores de hacer cosas con las palabras escritas (me-
diante los textos se puede solicitar y dar información, persuadir,
influir, manipular, etc.) cual verdaderos “actos de escritura” (pa-
rafraseando a J. Austin y a J. Searle). Y son aquéllos una produc-
ción dinámica abierta a la actividad interpretativa del posible
lector (véase más adelante la función univocal y generativa) y
del contexto en que es utilizado.

La composición de textos es una actividad esencialmente
comunicativa entre un escritor y uno o más destinatarios posi-
bles. Según Nystrand (1986), ésta se debe entender como una
actividad de transacción entre escritores y lectores, los cuales se
involucran en un “principio de reciprocidad” que fundamenta y
le da sentido como actividad social. Escritores y lectores al par-
ticipar en la transacción de mensajes escritos tienen una concien-
cia mutua y comparten expectativas de reciprocidad, de modo
que, cuando intervienen en actividades de lectura o escritura las
realizan para comunicar significados y conseguir propósitos.
Puede decirse que hasta cierto punto parten de la necesidad de
considerar una autoría o una audiencia posibles con las cuales
relacionarse en forma discursiva.

Bajtín (1993) señalaba que todo discurso o enunciación
(oral o escrita) siempre está modelado por el público al que
se dirige como un auténtico “acto de dos lados”: el producto
de la relación recíproca entre emisor y destinatario. El discurso
presupone no sólo la existencia del emisor sino también la del
otro al que se dirige, de modo que cualquier enunciación no
se comprende si no se tiene en cuenta que “ella es sólo un mo-
mento, una gota en el río de la comunicación verbal” (Bajtín,
1993, p. 246.).

Así por ejemplo en algunos trabajos efectuados desde la disci-
plina psicológica, se ha tratado de explorar, por un lado, el sen-
tido de la autoría que tienen los lectores y, por otro, el sentido
del público (los lectores posibles) que tienen los escritores
(Tierney y Shanahan, 1991). A partir de esta última línea de
investigación se ha encontrado que es posible identificar cam-
bios evolutivos en la sensibilidad del público lector potencial y
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modelos culturales que permiten a los aprendices llegar a fami-
liarizarse con ellos.

En lo que respecta al contenido, los modelos culturales ge-
neran expectativas sobre los significados típicos que se supone
portan los textos (de una comunidad) y ayudan a su inter-
pretación. Smagorinsky (2001) señala que en las escuelas los
profesores enseñan ciertas reglas sobre cómo entender los textos
y cómo hablar sobre ellos. Según este autor, se imponen ciertas
convenciones y se dejan de promover otras; así, es posible
inducir en los aprendices de lectura cómo deben interpretarse
los textos no sólo en un sentido puramente “técnico” (p. ej.,
identificar las ideas principales, el tema, etc.), sino también en
un sentido semántico (asociando este último con un sentido
incluso ideológico o político). Como veremos más adelante, de
acuerdo con Bajtín, en ciertos contextos y prácticas puede
prevalecer un cierto estilo “fonológico”8 o prevalecer la función
“autoritaria” del discurso, de modo que las posibilidades de
construcción conjunta de significados sobre un texto se cierran
sustancialmente y, como consecuencia, llega a predominar un
acento ideológico dominante (Silvestri y Blanck, 1993).

De este modo tendríamos una explicación más completa en
la que los géneros, los modelos culturales y ciertas reglas y
modos de interpretación sociocultural son utilizados activa-
mente por los lectores en los que se denota que la interpretación
de un texto no es un proceso estrictamente personal sino de
naturaleza sociocultural (que ocurre en la zona de transacción
descrita párrafos atrás), dado que los recursos mencionados
mediatizan activamente el proceso de comprensión. Además,
como ya se ha dicho, el lector usa de forma activa el contexto
para interpretar lo que un autor dice. Existen relaciones entre
texto y contexto, pero también entre distintos textos (intertex-
tuales) y entre distintos contextos (intercontextuales) (Smago-
rinsky, 2001). 

LA COMPOSICIÓN DEL DISCURSO ESCRITO 

El que escribe atiende a aspectos normativos (ortográficos, pun-
tuación, etc.) propiamente lingüísticos (sintaxis intra e interora-
cional, cohesión y coherencia global, elaboración temática
tópico-comento, uso de géneros discursivos), temáticos (el uso
de los signos internos para abordar la dimensión del contenido)
y extralingüísticos (los distintos factores contextuales, institu-
cionales, culturales, etc.), y a partir de todo ello además tendrá
que autorregular diversos procesos que habrán de desembocar en
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8. Según Bajtín, las
enunciaciones y las
situaciones monológicas
están constituidas de modo
que restringen o ignoran
toda posibilidad dialógica
(Morson, 1993b). En
oposición a éstas, en las
situaciones dialógicas se
favorece lo abierto, lo
inacabado y en ellas todo
está por suceder como
consecuencia de quienes
participan en ellas. Como se
dará cuenta el lector, en
Bajtín debe hablarse de
dialógico al menos con dos
connotaciones: una en
sentido amplio (todo el
lenguaje es dialógico) y en
un sentido estricto (sólo
ciertas situaciones son
dialógicas si permiten una
oportunidad para la
interacción y la
construcción conjunta de
significados) (véanse Bajtín,
1993, y Morson, 1993b).
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LA COMPOSICIÓN DEL DISCURSO ESCRITO 
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8. Según Bajtín, las
enunciaciones y las
situaciones monológicas
están constituidas de modo
que restringen o ignoran
toda posibilidad dialógica
(Morson, 1993b). En
oposición a éstas, en las
situaciones dialógicas se
favorece lo abierto, lo
inacabado y en ellas todo
está por suceder como
consecuencia de quienes
participan en ellas. Como se
dará cuenta el lector, en
Bajtín debe hablarse de
dialógico al menos con dos
connotaciones: una en
sentido amplio (todo el
lenguaje es dialógico) y en
un sentido estricto (sólo
ciertas situaciones son
dialógicas si permiten una
oportunidad para la
interacción y la
construcción conjunta de
significados) (véanse Bajtín,
1993, y Morson, 1993b).



enunciado como una línea de un diálogo para la siguiente” (las
cursivas son del original).

Así, el lector responde al diálogo que le plantea el autor por
medio del texto. Obviamente el autor usa los géneros y las lec-
turas previamente hechas por él para construir “su” texto, de
modo que se puede decir que responde a lo que otros autores
han dicho previamente. Pero también expresa su propia voz (el
horizonte conceptual, visión del mundo) que el lector interpreta
activamente (Wertsch, 1993). En este sentido hay que decir que
la significación de lo que el texto dice (o puede decir) cobra vida
cuando la voz del lector se pone en contacto con la que infiere
que expone el autor. 

Cuando existe una cierta coincidencia entre los enunciados y
las voces (en el sentido bajtiniano) del autor y el lector, así como
entre el género internalizado y usado, es probable que exista una
comprensión más profunda (Wertsch, 1993). 

Aun cuando toda comprensión es dialógica, como ha sido
expuesto, conviene hacer más explícita esta idea partiendo de
algunos comentarios señalados por Lotman y Bajtín (véase
Wertsch y Smolka, 1993). Un semiólogo de la escuela de Tartu,
Yuri M. Lotman (1988a), distingue dos funciones del texto: una
referida a la transmisión y otra a la generación de significados.
En la primera función —según Wertsch y Smolka: función uni-
vocal— el texto se percibe como algo ya acabado en cuanto a las
posibilidades de comunicación de significados. Ocurre princi-
palmente cuando los códigos del hablante y el escucha pueden
coincidir casi completamente. Dicha función —en su aspecto
más transmisionista— ha sido fuertemente enfatizada en ciertos
modelos conductistas y cognitivo-reproduccionistas, como aque-
llos clásicos de la teoría de la comunicación de Shannon y
Weaver. Así, cuando ocurre una diferencia en el mensaje entre el
insumo y producto en un circuito de información puede deberse
a un defecto en el canal de la comunicación o a imperfecciones
propias del sistema.

En la segunda función —generadora o dialógica—, el texto
deja de entenderse como un simple recipiente que se llena de
significados y pasa a constituirse en un espacio semiótico en el
que hay nuevas posibilidades de interacción entre autor y lector
(por medio del lenguaje social, sus voces, sus enunciados, sus sig-
nos, etc.) que sugiere distintas posibilidades de interpretación y
comprensión para el lector. El principal atributo estructural de
un texto es su heterogeneidad interna, ya no su univocalidad,
como en el caso anterior. En este caso, las dificultades de comu-
nicación de mensajes no se deben a alteraciones o “defectos” del
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9. Ha corrido ya mucha
tinta en torno al problema
de la autoría de algunos
textos y artículos de Bajtín
que salieron publicados bajo
lo nombres de Voloshinov y
Medvedev (autores que
ciertamente existieron y que
pertenecieron al círculo
académico de Bajtín (véase
Silvestri y Blanck, 1993).
Aunque ciertamente no hay
una conclusión definitiva
sobre este problema, la
mayoría de los autores en la
actualidad parecen
inclinarse en sostener que
Bajtín sí jugó un
importante papel en la
autoría de estos trabajos, ya
sea porque es el verdadero
autor de los trabajos (y de
otros escritos publicados
bajo el nombre de autores
menos conocidos tales
como Kanáiev) o porque
haya escrito partes
significativas de los textos
de los autores mencionados
(véanse al respecto
Emerson, 1993; Holquist,
1993; Morson, 1993a;
Silvestri y Blanck, 1993;
Wertsch, 1993).
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también se ha demostrado la existencia de diferencias indivi-
duales a favor de los compositores más habilidosos, quienes se
muestran más eficientes que sus contrapartes menos compe-
tentes para efectuar ajustes en sus producciones dirigidas a públi-
cos con distintas características. 

LA COMPRENSIÓN Y LA COMPOSICIÓN
COMO PROCESOS DIALÓGICOS

Como veíamos en la cita anterior tomada de uno de los traba-
jos de Batín, el que lee un texto se inserta dentro de un proceso
comunicativo y dialógico dinámico. De modo que además de
que el lector trata de aproximarse a los textos construyendo
diversos significados por participar en la zona transaccional de
la que se hablaba en una sección anterior, lo que también hace
es continuar con un diálogo “aparentemente” iniciado por el
autor del texto leído. Y digo “aparentemente” porque al expre-
sar su texto el autor ha continuado un diálogo comunicativo
anterior con otros autores y ha integrado de hecho en su discur-
so las ideas y las voces provenientes del discurso de otros. 

Los teóricos dialogistas (aquí encontramos evidentemente a
Vigotsky y a Bajtín) destacan el carácter dialógico y social de
cualquier discurso. Quizá Bajtín fue quien abordó con más
rigor esta problemática, al grado que constituye una de las ideas
centrales dentro de su esquema teórico y mediante la cual
intenta resolver el problema de la disociación entre individuo y
colectividad. 

Para Bajtín toda enunciación es dialógica y no tiene sentido
si no se inserta en un plano comunicativo donde están involu-
crados el yo y los otros. Todo enunciado se ubica entre un
hablante (o un autor) y un oyente (o un lector), y también todo
enunciado emitido por un hablante es un acto de participación
realizado con otros hablantes con quienes el primero se ha
comunicado. 

De modo que, al enfrentar un texto, un lector abre una posi-
bilidad novedosa de entablar un diálogo (en este caso un modo
de interactuar distinto al que ocurre en el lenguaje oral, más allá
del tiempo y espacio inmediatos) y una comunicación con los
otros. J. D. Ramírez lo expresa del siguiente modo: “Todo acto
comprensivo es la parte del diálogo que se realiza en el desti-
natario. Lo que se nos dice o lo que leemos genera en nosotros
un nuevo enunciado” (p. 91). Y Voloshinov/Bajtín9 (1973 cit.
por Wertsch, 1993, p. 73) explica la idea así: “Toda comprensión
verdadera es dialógica por naturaleza. La comprensión es para el
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parte y al que también contribuye, y que en última instancia le
da sentido (Holquist, 1993; Morson, 1993a; Wertsch, 1993).
Toda producción escrita nace en respuesta a un proceso comu-
nicativo previo, muchas veces más allá de la dimensión de lo
escrito, en el que puede decirse que no sólo participa el escritor
sino que, desde la misma creación del texto, también influyen
los lectores destinatarios con los cuales se intenta dialogar y en
quienes cobra significado el texto. Los textos forman parte de un
“campo de respondibilidad” (Morson, 1993a) en el que inter-
vienen —de uno o de otro modo— el autor, el lector, el con-
texto social, y por medio del cual se construyen y toman forma
los significados que éstos portan.

En este sentido, parafraseando a Holquist (1993) se puede
afirmar que quien escribe, simultáneamente lee y quien es lec-
tor, al mismo tiempo escribe (o por decirlo de otra forma lo “re-
escribe”), de modo que las concepciones típicas que separaban
al escritor del lector y a éste con relación al texto se ven supe-
radas con esta concepción dialógica. Además, como ya ha sido
dicho en este trabajo, todo texto es intertextual en cuanto reúne
o integra en él textos previos —pertenecientes al mismo o a dis-
tintos géneros— que el autor retoma para su construcción, pero
también es polifónico, porque en él se encuentran integradas en
forma original voces distintas (Emerson, 1993; Silvestri y
Blanck, 1993) que se hacen presentes en “su” texto de una u
otra forma. 

Otros autores también declaran que la actividad de produc-
ción escrita puede tener beneficios adicionales para el escritor,
los cuales vale la pena mencionar aquí (Miras, 2000). Por un
lado, es posible considerarla como una actividad epistémica, en
cuanto puede servir como un medio adecuado para el descu-
brimiento y la creación de formas novedosas de pensamiento y
permite la profundización del conocimiento cuando se escribe
sobre algún tópico determinado. Dicho de otro modo, escribir
(como leer) exige pensar y reflexionar sobre el tópico del que se
quiere decir algo porque demanda que se elabore, organice y
profundice sobre la información que se posee. 

Cuando el escritor compone un texto se obliga a reconsiderar
y analizar lo que desea comunicar, se plantea la necesidad de
organizar sus ideas y de buscar un mayor grado de claridad en
su exposición textualizada, y finalmente, se esfuerza por buscar
formas alternativas y creativas de decir lo que intenta comunicar.
Todo esto es posible debido a la función reestructuradora del
lenguaje interno. Así gracias a ello, el escritor puede llegar a gra-
dos muy complejos de comprensión y reflexión sobre el tema
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canal o del sistema, sino que se entiende que son consecuencia
de la función generadora de los textos dado que éstos son enten-
didos como “dispositivos para pensar”. 

Si se reflexiona un poco sobre las dos funciones, puede cons-
tatarse que ambas son necesarias para reproducir, compartir y
trascender significados, para crear una situación de intersubje-
tividad escritor-lector, pero también para dar cabida a una posi-
ble alteridad (diferencia) entre escritor y lectores. Según Lotman
(1988b), ambas funciones pueden hallarse en cualquier ámbito
sociocultural, pero una u otra dominan en determinadas áreas de
actividad. Desde el punto de vista histórico, los textos fueron
concebidos primero según la función comunicativa, y más recien-
temente con la teoría literaria se ha reconocido la importancia de
la función generativa (Lotman, 1988a).10 Lotman argumenta
que la función dialógica de un texto es más interesante que la
función unívoca para el estudio semiótico de la cultura; de hecho
señala el camino para la comprensión de la creación de significa-
dos, un proceso que puede ocurrir tanto en el plano intramental
como en el intermental (Wertsch y Smolka, 1993).

Las dos funciones del texto descritas por Lotman coinciden
con la distinción señalada por Bajtín entre discurso “autoritario”
y el “internamente persuasivo” (Wertsch, 1993). En el llamado
“discurso autoritario” los enunciados y sus significados se consi-
deran fijos, no modificables por el contacto con otras voces. Por
lo contrario, el discurso “internamente persuasivo” es en parte
del autor que lo expresa y del lector que lo recibe, y permite más
claramente la interanimación dialógica entre ambos. 

Lotman (1988b) sostiene que los textos pueden ejercer ambas
funciones, de modo que no se puede desdeñar ninguna de ellas.
Wertsch llega a plantear que las dos funciones se encuentran en
una tensión dinámica, y asume que en la comunicación siempre
es necesario escuchar al que quiere decir algo sin que necesaria-
mente genere una interpretación exclusiva o única. Dependerá
del contexto en el que ocurra el acto dialógico de la lectura para
poder interpretar cuál de las dos funciones puede llegar a pre-
dominar sobre la otra. O quizá, como diría Smagorinsky (2001),
dependerá también del influjo de los modelos aculturadores (p.
ej., los enseñantes), los cuales pueden inducir a los aprendices-
lectores qué y cómo debe ser interpretado (una versión autori-
zada) y marginan, por decirlo así, otras posibilidades de lectura
(lecturas idiosincrásicas, no convencionales).

Pero volvamos a la composición del discurso escrito. Como
en el caso de la comprensión lectora, la composición también es
dialógica dado que participa de un flujo comunicativo del que
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La comprensión y la composición del discurso... G. Hernández Rojas (2005), vol. XXVII núm. 107, pp. 85-117



parte y al que también contribuye, y que en última instancia le
da sentido (Holquist, 1993; Morson, 1993a; Wertsch, 1993).
Toda producción escrita nace en respuesta a un proceso comu-
nicativo previo, muchas veces más allá de la dimensión de lo
escrito, en el que puede decirse que no sólo participa el escritor
sino que, desde la misma creación del texto, también influyen
los lectores destinatarios con los cuales se intenta dialogar y en
quienes cobra significado el texto. Los textos forman parte de un
“campo de respondibilidad” (Morson, 1993a) en el que inter-
vienen —de uno o de otro modo— el autor, el lector, el con-
texto social, y por medio del cual se construyen y toman forma
los significados que éstos portan.

En este sentido, parafraseando a Holquist (1993) se puede
afirmar que quien escribe, simultáneamente lee y quien es lec-
tor, al mismo tiempo escribe (o por decirlo de otra forma lo “re-
escribe”), de modo que las concepciones típicas que separaban
al escritor del lector y a éste con relación al texto se ven supe-
radas con esta concepción dialógica. Además, como ya ha sido
dicho en este trabajo, todo texto es intertextual en cuanto reúne
o integra en él textos previos —pertenecientes al mismo o a dis-
tintos géneros— que el autor retoma para su construcción, pero
también es polifónico, porque en él se encuentran integradas en
forma original voces distintas (Emerson, 1993; Silvestri y
Blanck, 1993) que se hacen presentes en “su” texto de una u
otra forma. 

Otros autores también declaran que la actividad de produc-
ción escrita puede tener beneficios adicionales para el escritor,
los cuales vale la pena mencionar aquí (Miras, 2000). Por un
lado, es posible considerarla como una actividad epistémica, en
cuanto puede servir como un medio adecuado para el descu-
brimiento y la creación de formas novedosas de pensamiento y
permite la profundización del conocimiento cuando se escribe
sobre algún tópico determinado. Dicho de otro modo, escribir
(como leer) exige pensar y reflexionar sobre el tópico del que se
quiere decir algo porque demanda que se elabore, organice y
profundice sobre la información que se posee. 

Cuando el escritor compone un texto se obliga a reconsiderar
y analizar lo que desea comunicar, se plantea la necesidad de
organizar sus ideas y de buscar un mayor grado de claridad en
su exposición textualizada, y finalmente, se esfuerza por buscar
formas alternativas y creativas de decir lo que intenta comunicar.
Todo esto es posible debido a la función reestructuradora del
lenguaje interno. Así gracias a ello, el escritor puede llegar a gra-
dos muy complejos de comprensión y reflexión sobre el tema

101
PERFILES
EDUCATIVOS

La comprensión y la composición del discurso... G. Hernández Rojas (2005), vol. XXVII núm. 107, pp. 85-117

canal o del sistema, sino que se entiende que son consecuencia
de la función generadora de los textos dado que éstos son enten-
didos como “dispositivos para pensar”. 

Si se reflexiona un poco sobre las dos funciones, puede cons-
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(1988b), ambas funciones pueden hallarse en cualquier ámbito
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concebidos primero según la función comunicativa, y más recien-
temente con la teoría literaria se ha reconocido la importancia de
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como en el intermental (Wertsch y Smolka, 1993).
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del contexto en el que ocurra el acto dialógico de la lectura para
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zada) y marginan, por decirlo así, otras posibilidades de lectura
(lecturas idiosincrásicas, no convencionales).

Pero volvamos a la composición del discurso escrito. Como
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dialógica dado que participa de un flujo comunicativo del que
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ocurre en la niñez media), y con tareas principalmente de tipo
no escolar (Sánchez, op cit.). En estas investigaciones parece con-
cluirse que el habla interna desempeña un papel relevante en la
actividad autorreguladora (Frawley, 1999). 

Desde la perspectiva cognitiva, sabemos que las actividades
autorreguladoras (llamadas también, por algunos, metacogni-
tivas) de planificación, predicción, supervisión y revisión han
resultado estar presentes en actividades de solución de problemas
en diversos dominios de conocimiento (Brown, 1987; Mateos,
2002). Dichas actividades de autorregulación también tienen un
lugar especial en las actividades de comprensión y composición
de textos, tal y como ha sido demostrado por la investigación
cognitiva-constructivista desde hace más de veinte años (véase
Díaz Barriga y Hernández, 2002). 

Tanto la comprensión lectora como la producción de discur-
so escrito parecen ser procesos estratégicos y autorregulados. Así
por ejemplo, usualmente el lector y el escritor trabajan la mayor
parte del tiempo en forma autorregulada, reflexiva y creativa “en
solitario” (aunque, en el ámbito interno de forma dialógica),
construyendo significados sin una inmediata interacción espa-
cio-temporal con el autor o el destinatario lector. El que lee y
el que produce discurso escrito se deben manejar en forma
autorregulada dentro de un guión que es esencialmente de tipo
“cerrado”, distinto al de la conversación oral que es en esencia
interactivo en el plano de lo inmediato. 

Desde el enfoque del habla interna casi no existen trabajos
que se hayan aproximado al estudio de los complejos procesos
autorreguladores de la comprensión y composición del discurso
escrito, por lo que no es posible exponer aquí datos en esta direc-
ción. No obstante, existen algunas excepciones a esta regla. Uno
de dichos trabajos es el realizado recientemente dentro de la
aproximación sociocultural por Karpov y Haywood (1998),
quienes señalan que además de ser cognitiva (Belmont, 1989) la
mediación puede ser metacognitiva, expresada por la adquisición
de instrumentos semióticos (signos internalizados) que hacen
posible los procesos de la autorregulación, tales como la autoplan-
ificación, el automonitoreo, el autocontrol y la autoevaluación. 

Según Karpov y Haywood (op. cit.), estos mediadores me-
tacognitivos son apropiados por el aprendiz cuando éste in-
teractúa con otros más competentes. La descripción de la
internalización de los mediadores según estos autores se realiza
en tres fases, que claramente coinciden con el modelo de la pro-
moción de la autorregulación desarrollado por Luria (citado
por Díaz, Neal y Amaya-Williams, op. cit.). Según la propuesta
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que escribe, muy por encima de las originalmente producidas
antes de iniciar el proceso de escritura (Bereiter y Scardamalia,
1987).

LA AUTORREGULACIÓN POR MEDIO DEL HABLA
INTERNA DE LA COMPRENSIÓN Y LA COMPOSICIÓN
DEL DISCURSO ESCRITO

Tal como señalara Wertsch (1988 y 1993), todas las funciones
psicológicas superiores asumen cuatro características: a) tienen
un origen social, b) son objeto de la mediación por el uso de
artefactos (especialmente de signos), c) se despliegan de forma
consciente y d) son autorreguladas (véase también Hernández,
1998). Según Díaz, Neal y Amaya-Williams (1993), la principal
característica que denota la transformación de una función psi-
cológica natural o inferior en otra superior es la tendencia mayor
a la autorregulación y su relativa independencia de la influencia
de los estímulos externos inmediatos. 

Desde la perspectiva histórico-cultural se considera la autorre-
gulación como la capacidad para proyectar, orientar y supervisar
las actividades bajo la dirección del propio sujeto.11

Ahora bien, en un momento dado del desarrollo ontogenéti-
co, gracias a las investigaciones realizadas por el propio Vigotsky,
se sabe que ocurre el proceso de internalización del lenguaje. Al
principio, el lenguaje oral ejerce una función esencialmente
comunicativa y social (función interpersonal); posteriormente al
internalizarse y constituirse en habla interna, se convierte en el
instrumento más poderoso del pensamiento (el pensamiento se
hace verbal) y en el mecanismo principal para la autorregulación
de las acciones (Díaz, Neal y Amaya-Williams, op. cit.), apare-
ciendo así la función autodirectiva o intrapersonal del lenguaje
(McCaslin y Hickey, 2001; véase también Bajtín, 1993). 

El habla interna (llamada también habla privada) tiene carac-
terísticas estructurales y funcionales propias que la definen, dado
que no constituye una simple copia internalizada del lenguaje
externo. Sus características estructurales son la abreviación, la
predicación, la focalización, la preponderancia de sentido sobre
el significado, la supuesta narratividad (de acuerdo con Feigen-
baum) y la dialogicidad (véanse Bajtín, 1993; Silvestri y Blanck,
1993; Vigotsky, 1993). Por otro lado, su funcionalidad se refiere
al importante papel que tiene en la autodirección y autorregu-
lación de la acción, cuestión que ha sido estudiada principal-
mente en sujetos infantiles, dado que ha interesado sobremanera
la transición del habla egocéntrica al habla interna (algo que
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b) el uso de acciones estratégicas y c) el aprendizaje de la regu-
lación cognitiva de dichas acciones estratégicas, basada en el
lenguaje. Dichas propuestas se fundamentan en el empleo de
técnicas tales como el modelado estratégico y metacognitivo, la
autointerrogación y las autoexplicaciones metacognitivas, todo
ello dentro de un proceso de traspaso y cesión de la responsabi-
lidad (basado en la creación de situaciones de zonas de desarrollo
próximo y andamiaje), desglosado en tres etapas básicas que van
de la heterorregulación hasta la autorregulación, pasando por la
regulación compartida (Díaz Barriga y Hernández, 2002; Her-
nández, 1999; Pozo y Monereo, 1999). Ello concuerda también
con el modelo de Luria antes descrito.

Pues bien, estas investigaciones e intervenciones parecen cons-
tituirse como pruebas indirectas de cómo se aprende a ejercer la
actividad autorreguladora de la comprensión y la composición de
textos: de la heterorregulación a la autorregulación. Dos conclu-
siones inmediatas pueden desprenderse de los mismos: 1) el ori-
gen social del uso de los mediadores cognitivos y metacognitivos
y 2) el papel clave que parece desempeñar el uso del habla inter-
na que acompaña a la acción estratégica y al empleo de los media-
dores metacognitivos de los que hablan Karpov y Haywood. 

Obviamente, desde la aproximación cognitivo-constructivis-
ta del aprendizaje estratégico lo que ha sido más enfatizado es
el constructo mismo de estrategia (en términos vigotskianos: el
mediador —Belmont, 1989) sea de tipo cognitivo o metacogni-
tivo. Pero es evidente que las actividades de autoplanificación,
autoexplicación, autosupervisión involucradas en la ejecución
estratégica y autorregulada en la comprensión y la composición,
son por lo demás conscientes, deliberadas y, sobre todo, rea-
lizadas en lo esencial en un plano y/o formato lingüístico, en este
caso, por medio del habla interna. Con seguridad una parte
esencial de la creciente capacidad de los aprendices para autorre-
gularse, luego de que se crea el contexto apropiado para pro-
moverlo, parece depender de la internalización de los diálogos
con el agente enseñante para convertirse en un habla interna con
evidentes potencialidades para autodirigir y autorregular las con-
ductas complejas de leer y escribir. 

RELACIONES ENTRE COMPRENSIÓN Y COMPOSICIÓN
DE DISCURSO ESCRITO 

A pesar de los notables avances logrados desde la perspectiva cog-
nitiva y constructivista cognitiva en la investigación de los proce-
sos de la lectura y escritura por separado, como se señalaba al
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luriana las tres fases son las siguientes: en primer término el
experimentador, al tiempo que ejecuta la tarea, da ejemplo al
niño del uso del habla en la actividad de planificar, guiar y
supervisar; en segundo lugar y como fase siguiente, el experi-
mentador repite las instrucciones impartidas a sí mismo mien-
tras el niño realiza la tarea, y en ensayos subsecuentes se le pide
al niño que realice la tarea una o varias veces más mientras
expresa en voz alta las instrucciones que va siguiendo; por últi-
mo, como tercera fase, se le solicita al niño que lleve a cabo la
tarea repitiéndose las instrucciones para sí mismo.

Igualmente, en diversos trabajos afines a esta perspectiva
teórica se ha demostrado el papel del habla interna en la autorre-
gulación de las conductas académicas. Así por ejemplo, Berk
(1992) ha encontrado que niveles altos de habla autodirectiva
durante la solución de actividades académicas se asocian con una
mejora en la ejecución eficaz de los sujetos, y Meichenbaum
y Beimiller (1992) también han encontrado que alumnos clasi-
ficados por sus propios profesores como poseedores de una ha-
bilidad superior para autodirigirse, demostraron usar el doble
de habla autorregulada en la resolución de tareas, en compara-
ción con sus pares considerados como menos habilidosos para
autorregularse.

De la investigación sobre la enseñanza de las estrategias cog-
nitivas y la metacognición pueden extraerse algunos datos
interesantes que tienen claros paralelismos con esta línea de
argumentos. En numerosos trabajos se ha constatado de forma
contundente que es posible enseñar a los alumnos (niños, ado-
lescentes y adultos), cuando se enfrentan a tareas académicas de
distintos dominios —para el caso que nos interesa: la com-
prensión y composición de discurso escrito—, a utilizar las
estrategias autorreguladoras de a) identificar el problema o la
demanda de la actividad cognitiva (p. ej., leer o escribir para
informar), b) construir un plan estratégico para solucionarlo (p.
ej., elaborar un plan sobre cómo proceder para leerlo, o bien
para escribirlo), c) ejecutar y supervisar el plan (p. ej., supervis-
ar la comprensión o, para el caso de la composición, textualizar
y supervisar la textualización) y d) revisar la conducta estraté-
gica y el resultado conseguido de acuerdo con el plan (p. ej., la
comprensión lograda o el texto producido para ver si satisface
el plan comunicativo y retórico). 

Para el caso de la promoción de comprensión y la composi-
ción de textos, las propuestas pedagógicas que han demostrado
ser más efectivas se estructuran en lo general por una combi-
nación de la enseñanza de a) la toma de decisiones conscientes,
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dominios puede transferirse hacia el otro. La relación predomi-
nante es la de lectura�escritura (y no tanto a la inversa). En cam-
bio, en el modelo no direccional, la relación existente entre
ambos procesos parece depender de una competencia general
compartida subyacente, de donde abrevan cada uno de los pro-
cesos y a partir de la cual pueden ocurrir transferencias de uno a
otro proceso (pero no entre ellos directamente, como en el caso
anterior y el subsecuente). Por último, en el modelo bidireccional
se asume que existe una interconexión múltiple entre los proce-
sos de lectura y escritura en forma directa o a partir de diversas
estrategias o conocimientos compartidos (conocimiento sobre los
textos, conocimientos sobre aspectos procedimentales, estratégi-
cos y metacognitivos —Fitzgerald y Shanahan, 2000); además en
este último modelo se postula la existencia de cambios evolutivos
en la naturaleza de las conexiones entre los procesos (Fitzgerald
y Shanahan, op. cit.; Parodi, op. cit.). Eisterhold aduce que el
modelo bidireccional es el más complejo y que para explorarlo
en toda su potencialidad y complejidad haría falta realizar más
investigación empírica.

Como se ha señalado en secciones anteriores, desde la pers-
pectiva histórico-cultural se asume que existen evidentes pa-
ralelismos y conexiones entre los procesos de comprensión y
composición. De hecho puede decirse desde esta perspectiva que
ambos procesos comparten varias características tales como su
origen social, su dialogicidad, la intertextualidad, la autorregu-
lación por la vía del habla interna, el papel del habla interna en
la interpretación y construcción del texto, etc., de modo que las
separaciones un tanto arbitrarias que se habían planteado entre
uno y otro proceso en otros modelos teóricos, quedan amplia-
mente superadas. Sin duda en esta perspectiva, de entrada se po-
dría estar de acuerdo con un modelo hipotético bidireccional
con evidentes interconexiones entre ambos procesos, dado que
como se ha mencionado comparten ciertas características fun-
cionales y estructurales, y al mismo tiempo se reconoce que exis-
tirán otras características, estrategias, etc., particulares en cada
uno de ellos. 

Sin embargo haría falta profundizar más sobre los aspectos
mencionados y determinar sobre cómo es que cambian estos
aspectos estructurales, por ejemplo respecto a la dimensión ge-
nética que a Vigotsky tanto le interesaba (p. ej., el papel del
habla interna en la autorregulación de la comprensión y la com-
posición ¿será el mismo con la edad?) y funcionales (p. ej.,
respecto a la dimensión de la dialogicidad, ¿de qué manera visua-
lizan los alumnos los procesos de lectura y escritura: como dos
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inicio de este trabajo, la historia de los estudios sobre las relaciones
entre ambos procesos es mucho menos prolija. Definitivamente
puede decirse que no formó parte de la agenda principal de la
investigación en la segunda mitad del siglo anterior.12

La idea que por años resultó hegemónica subrayaba la dife-
rencia entre la comprensión y la composición como procesos
comunicativos. Comprender se consideró como el acto de recibir
el mensaje escrito por medio de los discursos y componer como
el hecho de simplemente producirlo, de manera que la posibili-
dad de buscar o establecer relaciones se restringía en forma seve-
ra. Además los investigadores, primero en los procesos de lectura
y posteriormente en la composición escrita, estuvieron interesa-
dos principalmente en conocer los pormenores de cada proceso y
las habilidades involucradas, inicialmente por medio de investi-
gaciones de corte básico y después de tipo aplicado, desinteresán-
dose de otras alternativas posibles de investigación.

Si bien es posible rastrear algunos trabajos aislados que se
publicaron en fechas anteriores (Irwin, 1994), sólo hasta las dos
últimas décadas empezó a despertarse un interés más sostenido
en los especialistas del campo en el estudio de la relaciones
desde las aproximaciones cognitiva y constructiva (Tierney y
Shanahan, 1991). Una de las razones principales que motivaron
este interés fue provocada por el creciente convencimiento de
conceptuar tanto la lectura cuanto la escritura como procesos
de construcción de significados. 

Desde hacía tiempo era lugar común reconocer que la com-
prensión y la composición del discurso escrito eran procesos
relacionados (y en esto, la intervención educativa se adelantó
muchos años antes al trabajo teórico —p. ej., la aproximación
del lenguaje total—, aunque sin tener una completa claridad
conceptual en ello), empero pocos trabajos enfrentaron de ma-
nera detallada y con un soporte teórico (y empírico) el cómo y
el porqué de dicha relación. Sin embargo, recientemente han
comenzado a aparecer algunas hipótesis y modelos que preten-
den explicar la naturaleza de las relaciones (véanse Eisterhold,
1991; Parodi, 2003). De este modo se han propuesto tres mo-
delos: el direccional, el no direccional y el bidireccional, en los
que se plantea la naturaleza de las relaciones y los modos de
transferencia entre uno y otro proceso. 

En el modelo direccional se asume la idea de que existe una
relación entre lectura y escritura de modo unidireccional. Se
acepta que cada uno de los procesos tiene un cierto desarrollo de
sus componentes estructurales por separado, y la suposición bási-
ca del modelo señala que lo que es aprendido en uno de los dos
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siguiente para una comparación con la tendencia principal de la
investigación sobre estos procesos, desde la perspectiva cogniti-
va). Además son posibles de operar gracias a los signos internos
y el habla interna que poseen los sujetos, al conocimiento de los
géneros que manejan sus grupos y comunidades, a la partici-
pación en ciertas prácticas y comunidades culturales y al desa-
rrollo de modelos culturales que los sujetos generan en forma
progresiva.
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compartimentos estancos cerrados en sí mismos, o dentro de
un flujo comunicativo y dialógico? ¿Qué papel tienen en esta
visualización las experiencias pedagógicas recibidas? ¿En los suje-
tos de menor edad puede prevalecer más la función de univocali-
dad que la función generadora o dialógica cuando se aproximan
a los textos? ¿Cómo progresa con la edad la comprensión de la
función generadora o dialógica de los textos? O bien, ¿de qué
modo se entienden los textos —según las funciones señaladas—
y cómo este asunto puede repercutir o no en la forma en que se
aproximen los sujetos a los procesos de comprensión y composi-
ción? ¿Qué tipos de prácticas educativas se requieren para
esclarecer las dos funciones en los distintos niveles educativos y
con los distintos géneros textuales?), así como los otros aspectos
más específicos de dominio (p. ej., la textualización en la com-
posición escrita), en el plano del desarrollo ontogenético y con
la participación de los educandos en las distintas prácticas le-
tradas (escolares y extraescolares). 

Además las posibilidades que abre la perspectiva histórico-cul-
tural sobre el modo de conceptuación de la comprensión y com-
posición rebasan los modelos planteados —ya que en esencia
éstos se limitan al plano intramental— y plantean nuevas posi-
bilidades para estudiar la relación entre ambos procesos en el
plano intermental y en su relación con los contextos sociales en
el sentido de la propuesta de Nystrand (1986) que enfatiza los
aspectos comunicativos y transaccionales entre lectores y escri-
tores y, por supuesto, se destaca el papel de las prácticas y el con-
texto de comunidad de lectoescritores del que se hablaba en una
sección anterior de este trabajo (Hull, 1996). 

COMENTARIOS FINALES 

Como se ha señalado en este trabajo, Vigotsky no pudo realizar
un abordaje detallado de los procesos complejos de comprensión
y composición de textos. Empero, como era su costumbre, dejó
expuestas algunas ideas y pensamientos que sus continuadores
han retomado y desarrollado tanto en Oriente como en
Occidente. Estos autores también han incorporado algunas ideas
del filósofo y crítico literario M. Bajtín a sus esfuerzos de refle-
xión, por encontrarlas teóricamente cercanas. 

En principio, debe tenerse en cuenta que el lenguaje escrito
es una función psicológica superior avanzada y la escritura un
poderoso instrumento sociocultural que lo hace posible. Ambos
procesos desde esta perspectiva tienen dos características cen-
trales: son dialógicas y tienen un origen social (véase el cuadro
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Foco principal de
análisis

Concepto de texto

Significado

Concepto de
contexto

Concepción del
lector

Concepción del
escritor

Perspectiva cognitiva
(constructivismo cognitivo)

Los procesos cognitivos y
autorreguladores

Reflejo de las actividades y
estrategias cognitivas del

escritor. El texto parece una
construcción elaborada sólo por

el escritor.

Son construidos internamente por
los mecanismos interpretativos

del lector.

Como una situación externa que
rodea la ocurrencia de los

procesos. Puede influir en ellos
en forma importante.

Constructor e intérprete de
significados. Interactúa con el

texto

Constructor de textos que
resuelve

Perspectiva histórico-cultural
(constructivismo social)

Las prácticas letradas y el
contexto sociocultural

Mediador semiótico que adopta
géneros discursivos diversos. El
texto es elaborado como parte

de un proceso dialógico e
intertextual

Son construidos socialmente
como consecuencia de las

complejas interacciones entre
lector, escritor y contexto.

La comunidad discursiva, las
prácticas letradas y culturales en
donde se insertan las actividades

de lectura y escritura

Los lectores son participantes de
comunidades discursivas que

usan sus recursos semióticos en
las prácticas letradas donde

participan.

Los escritores son participantes
de comunidades discursivas que

Fuente: a partir de Camps, 2003.

CUADRO 1 � Distinción entre las concepciones del constructivismo cognitivo y social
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cultural puede contribuir a enriquecer otros aspectos tales
como las actividades e intereses culturales más socialmente sig-
nificativos que den un nuevo sentido a los aspectos técnicos y
estratégicos (Del Río, 2003). 

b) Que se promueva la comprensión y composición de textos
como actividades de acceso, iniciación y participación dentro
de los valores y reglas que las comunidades de lecto-escritores
definen. Habría que proponer contextos educativos en los
que se enseñen los géneros y usos discursivos que dichas
comunidades culturales (y/o profesionales) reconocen y valo-
ran socioculturalmente y por medio de las cuales se comuni-
ca, distribuye y se construye el conocimiento. Sin menoscabo
de otros géneros, el texto científico, el ensayo y la mono-
grafía, y los reportes de investigación, juegan un papel impor-
tante dentro de las distintas disciplinas de los ciclos de
educación básica, media y superior, por lo que habría que tra-
bajar con ellos en diversas actividades de comprensión y pro-
ducción del conocimiento que fueran más allá de la típica
tarea evaluativa para valorar el grado de comprensión y
aprendizaje de los contenidos. Obviamente en lo que corres-
ponde a los ciclos de educación superior se sabe que en cada
disciplina la comunidad científica o la comunidad profesio-
nal definen sus propios géneros por medio de los que suele
diseminar el saber adquirido (p. ej., el reporte científico en
disciplinas tales como química, física, biología, etc., o el en-
sayo literario y la narración para las carreras de filología y
ciencias sociales), en los que habría que ir introduciendo a los
alumnos en diversas experiencias, “de lo periférico a lo cen-
tral” (Lave y Wenger, 1991), desde los momentos iniciales de
formación insistiendo en los aspectos estructurales, fun-
cionales, de estilo, de uso del vocabulario y lenguaje técnico,
etc., que las propias comunidades definen.

c) Que se enseñen los procesos dentro de contextos y situa-
ciones en los que se promueva la transferencia de la respon-
sabilidad y de la regulación (de la heterorregulación a la
autorregulación) de los procesos, por la vía del andamiaje, la
internalización de los diálogos y de las funciones directivas
del lenguaje. Más allá de quienes sostienen que el desarrollo
y aprendizaje de las capacidades de comprensión y composi-
ción depende de la simple ejercitación y práctica (a escribir
se aprende escribiendo y a leer se aprende leyendo), otros
autores sostienen que es necesario enseñar o promover las
habilidades y procesos de forma explícita y reflexiva, y en
actividades y situaciones con sentido. Así, en los últimos
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A partir de la perspectiva histórico-cultural, se inauguran
nuevas problemáticas de investigación y análisis para el estudio
de los procesos de comprensión y composición que desde el
enfoque constructivista cognitivo no llegan siquiera a plantearse.
El papel de la escritura en las prácticas socialmente organizadas,
los usos diversos del lenguaje escrito y su relación con los distin-
tos contextos culturales, las relaciones entre comprensión y com-
posición, la dialogicidad e intertextualidad de ambos procesos, el
papel de las comunidades discursivas en la adquisición y uso de
los procesos, etc., son algunos ejemplos palpables de espacios
de problemas y líneas de investigación y reflexión que la perspec-
tiva histórico-cultural ha impulsado en los últimos años.

En el campo de la educación también se ha dejado sentir la
influencia de la perspectiva histórico-cultural y ha generado
importantes aportaciones en la dimensión proyectiva de aplica-
ciones e implicaciones educativas. Algunos autores han esbo-
zado algunas directrices pedagógicas centrales derivadas de este
enfoque, que aquí simplemente menciono sin intentar profun-
dizar en ellas (véanse Camps, 2003; Goodman y Goodman,
1993; Hiebert y Raphael, 1996; Hull, 1996): 

a) Que los procesos se enseñen dentro de contextos de uso fun-
cional comunicativo y con diversidad de propósitos que coin-
cidan, en la mayor medida posible, con situaciones y prácticas
letradas genuinas o auténticas. Ya Vigotsky (1995) había seña-
lado al respecto: “la escritura debe tener sentido para el niño,
que debe ser provocada por necesidad natural, como una tarea
vital que les es imprescindible. Únicamente entonces esta-
remos seguros de que se desarrollará en el niño no como un
hábito de sus manos y dedos, sino como un tipo realmente
nuevo y complejo de lenguaje” (p. 201). La excesiva foca-
lización en las destrezas y habilidades de bajo nivel, así como
la artificialidad de las tareas en las propuestas pedagógicas
dominantes de la lectura y la escritura, no conduce más que a
la ejercitación sin sentido, a la ejecución estereotipada de
actividades y a la desmotivación por leer y escribir. Se requiere
que en los diversos dominios de conocimiento se planteen
actividades curriculares en las que el alumno efectúe tareas
genuinamente comunicativas que coincidan o cuando menos
se asemejen a las prácticas letradas auténticas. La investigación
ha estado centrada en desarrollar modelos y propuestas pe-
dagógicas referidas a las técnicas, las destrezas (y los déficits),
con énfasis en los materiales y en los procesos perceptivo-
motrices y conceptuales, de modo que el enfoque histórico-
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las correcciones de las composiciones de los alumnos por
parte del maestro dejan ver ante todo lo que el maestro cree
que es la “escritura correcta”, sin respetar las variedades de
estilo de los aprendices) en la interpretación y construcción
de textos. Construir significados implica el uso creativo de lo
ya aprendido para asimilar lo nuevo, también implica retomar
lo que el otro dice para lograr una construcción conjunta o
compartida. Esto se ve seriamente disminuido si se privilegia
una concepción autoritaria o monológica (Jurado, 1994), en
detrimento de la función dialógica de que nos hablan Bajtín
(1993) y Lotman (1988a). 

Por otro lado, a la investigación sociocultural siempre le
queda como asignatura pendiente el estudio a fondo de los pro-
cesos intrapsicológicos, y la perspectiva cognitivo-constructivista,
aun cuando recientemente ha tenido acercamientos a los enfo-
ques psico y sociolingüistas y constructivistas sociales, no ha
logrado subsanar la falta de estudio de la influencia social y cul-
tural en los procesos de lectoescritura. 

Es indiscutible que desde la perspectiva constructivista-cogni-
tiva, de la psicolingüística y recientemente del análisis del dis-
curso, se han realizado la mayoría de estudios sistemáticos sobre
los procesos de comprensión y composición escrita. En estos
estudios el enfoque se ha dirigido en forma predominante al
sujeto individual, a la indagación de los subprocesos y estrate-
gias involucrados en los procesos de lectura y producción escrita
y —su mayor aportación— a la posible mejora e intervención
dentro de las aulas escolares. Varias décadas después los hallaz-
gos, las aportaciones y las implicaciones son más que evidentes
y, en este sentido, las posibilidades de integrarse y/o complemen-
tarse con un marco socioconstructivista como el propuesto por
la psicología histórico-cultural han comenzado a desarrollarse y
con seguridad generarán nuevas e importantes líneas de investi-
gación e intervención.13 La mutua incorporación de los marcos
teóricos y metodologías con las reservas consabidas (de no caer
en un eclecticismo superficial) y el planteo de nuevas pro-
blemáticas que pueden abrirse debido a la integración de ambas
posturas (valgan dos ejemplos: el estudio detallado y compara-
tivo de la comprensión lectora y de la composición escrita en
niños hipoacúsicos que se sabe que no desarrollan el habla inter-
na como los normo-oyentes; o bien, el estudio de los procesos
de intertextualidad mediante el enfoque de análisis macroestruc-
tural o del análisis del discurso) permitirán con seguridad nuevos
avances en el estudio de ambos procesos y sus relaciones.
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13. Véanse las
consideraciones y
reflexiones efectuadas por
varios autores (Cobb y
Yackel, 1996; Coll, 2001;
Nuthall, 2000 y Salomon,
2001) desde la década
anterior y principios de la
presente, dirigidas a
proponer la integración de
las perspectivas
constructivistas psicológicas
y socioculturales, aduciendo
criterios de
complementariedad y de
necesidad pedagógica.

años se han llevado a cabo diversas experiencias para crear
contextos de aprendizaje guiado y cooperativo que se fun-
damentan en la promoción de zonas de construcción del
conocimiento, mediante situaciones de andamiaje y la par-
ticipación guiada. Algunas de ellas son la enseñanza recípro-
ca (Palincsar y Brown, 1989) —que ha sido probada en el
dominio de la lectura y de la escritura— y las distintas pro-
puestas de comunidades de aprendizaje desarrolladas por
autores tales como A. Brown (véase Brown y Campione,
1998) y M. Scardamalia y C. Bereiter (véase Scardamalia y
Bereiter, 1994 y 1999). En estas propuestas los alumnos par-
ticipan en espacios de aprendizaje alternativos en los que se
les permite realizar actividades de lectura y escritura para
construir activamente el conocimiento (aprenden nuevos
conocimientos) y para comunicarse genuinamente con sus
compañeros utilizando distintos tipos de recursos y artefac-
tos (el más relevante es el soporte computacional) y géneros
discursivos, al tiempo que desarrollan sus habilidades meta-
cognitivas y autorreguladoras de lectura y escritura.

d) La necesidad de enseñar ambos procesos de forma interrela-
cionada, pero atendiendo a las peculiaridades que ellas exi-
gen. En definitiva, se deben dejar atrás las propuestas
pedagógicas que separaban la enseñanza de ambos procesos,
para dar lugar a otras en que se practiquen en forma inter-
relacionada, de modo que los alumnos se desempeñen como
lectores y escritores en diversos papeles y situaciones de
aprendizaje en las que se usen la lectura y escritura principal-
mente para construir y distribuir el conocimiento dentro y
fuera del aula (véase punto anterior).

e) Valorar la posibilidad de plantear la enseñanza de la lectura y
escritura como contenido transversal, especialmente dentro de
las propuestas curriculares en los ciclos básicos y medios.
Dado que el aprendizaje de distintas asignaturas requiere del
uso del discurso escrito mediante distintos tipos de actividades
de lectura y escritura, se trataría de desarrollar propuestas en
las que se abordasen las habilidades, estrategias específicas y
autorreguladoras en forma dosificada, así como el uso de los
distintos géneros específicos relacionados con asignaturas o
grupos de asignaturas, al mismo tiempo que se aprenden y
discuten los contenidos curriculares (Camps, 2003).

f ) Que se respete la diversidad individual de aproximaciones y
usos del lenguaje escrito. La enseñanza de la lectura y la
escritura dominante muchas veces conduce a que los alum-
nos logren desempeños estandarizados y acartonados (p. ej.,
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