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Resumen: El objetivo de este trabajo es mostrar que la receta de cocina es un gé-
nero textual que no solo permite trabajar aspectos comunicativos y lingüísticos de la 
lengua, sino también aspectos multiculturales de diversa índole. Considerando que 
el lenguaje es algo más que un compendio de reglas gramaticales, desde una pers-
pectiva comunicativa, el trabajo adopta el texto como unidad de análisis y se fija en 
la receta de cocina como género textual. Se analizan recetas escritas en español por 
niños bilingües (shipibo-español) de educación primaria. El análisis de las caracte-
rísticas textuales y lingüísticas de los escritos de esos alumnos permite establecer un 
inventario de los aspectos que pueden explotarse didácticamente en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje de la lengua. El trabajo muestra que la receta permite trabajar 
aspectos comunicativos y normativos, además de aspectos culturales e idiomáticos 
que de otra forma quedarían fuera de la reflexión didáctica.

Palabras clave: Género textual; Aprendizaje de lenguas; Escritura de recetas; Mul-
tilingüismo y multiculturalismo. 

Abstract: The aim of this work is to show that the cooking recipe is a textual genre 
that not only allows working on communicative and linguistic aspects of the lan-
guage, but also on different kinds of multicultural aspects. Given that language is 
more than a compendium of grammatical rules, from a communicative perspective, 
the work assumes the text as a unit of analysis and looks at the recipe as a textual 
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Introducción 

La  alfabetización ha reposado durante muchos años en el saber leer y escribir. Y no es una cuestión 
baladí, ya que aún cuando los dos modos (oral y escrito) de realización lingüística son importantes para 
la comunicación humana y las relaciones sociales, todavía hoy a la escritura se le otorga mayor valor y 
prestigio.  Salvo excepciones, ocupa un lugar predominante en los currículos escolares (García-Azkoaga 
et al., 2010) por ser, precisamente, el principal modo a través del que tradicionalmente se han expresado 
las relaciones de poder que regulan la vida social (Calsamiglia y Tusón, 1999), aún cuando entre oralidad 
y escritura hay un amplio espectro de formas de comunicación híbridas (García-Azkoaga, 2015) y la 
multimodalidad es una práctica comunicativa habitual que es necesario tener en cuenta (Kress, 2010). En 
general, salvo algún problema o patología que lo impida, el proceso de adquisición y aprendizaje de la 
lengua oral se desarrolla de forma natural en el contexto familiar; sin embargo, aprender a leer y a escribir 
requiere un aprendizaje más formal, que normalmente se realiza a través de la escuela.

Pero, además, como señala Goody (1985: 128), la escritura transforma el habla porque “crea 
unas posibilidades cognitivas para el ser humano muy distintas a las creadas por la comunicación 
emitida por las palabras que salen de la boca”. Para Vygotsky (1934/1990), la escritura puede reor-
ganizar el sistema psíquico de la lengua oral. Aunque oralidad y escritura constituyen un continuum 
cuyos límites son a veces poco precisos (García-Azkoaga, 2015), y aunque el uso de la lengua oral 
puede plasmarse en experiencias comunicativas muy elaboradas y complejas (Díaz de Gereñu, 2016), 
incluso artísticas, en general, frente a la espontaneidad de la lengua oral, la escritura es un proceso 
reflexivo que requiere un mayor nivel de abstracción; es una actividad normalmente monogestionada 
que demanda una organización más precisa de los contenidos; exige, igualmente, conocer el sistema 
de la lengua y saber hacer uso de sus elementos. Por otro lado, la enseñanza de la lengua ha estado 
estrechamente ligada a modelos literarios que aparte de su función artística eran el referente de esa 
norma gramatical; las cuestiones gramaticales y normativas han tenido un lugar central durante mucho 
tiempo y lo siguen teniendo aún.

Sin embargo, el lenguaje es acción, está hecho para la vida social  (Bronckart, 1996, 2005) y se rea-
liza en prácticas comunicativas (Saussure, 1916/1998) que pueden ser muy variadas. Las interacciones 

genre. Considering the text as a communication unit and the cooking recipe as a so-
cial practice of reference, recipes written in Spanish by bilingual (Shipibo-Spanish) 
children in primary education are analyzed. The analysis of the textual and linguistic 
characteristics of the writings of these students allows us to establish an inventory 
of the aspects that can be exploited didactically in the teaching-learning process of 
the language. The study shows that the recipe allows working on communicative and 
normative aspects, as well as cultural and linguistic aspects that would otherwise 
remain outside the didactic reflection.

Keywords: Text genre; Language learning; Recipe writing; Multilingualism and 
multiculturalism.
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verbales resultantes de esas prácticas comunicativas son esenciales para el desarrollo del lenguaje. Actuar 
socialmente a través del lenguaje implica conocer usos lingüísticos y de comunicación variados, desde 
los más simples hasta los más complejos, que permitan al usuario elaborar sus mensajes de acuerdo a los 
requisitos de la situación comunicativa y le faciliten una participación activa en el ámbito laboral, acadé-
mico y social en general. El usuario ha de reconocer e identificar adecuadamente los contextos sociales 
del uso de la lengua, pero, además, como recuerdan, entre otros, Charaudeau y Maingueneau (2002) o 
Larringan (2007), debe conocer las regularidades que van asociadas a los aspectos composicionales y for-
males de los textos, que por otra parte, son tan variados y heterogéneos que han dado lugar a numerosos 
intentos de clasificación como manifiesta Maingueneau (2004). De ahí la importancia de que los currícu-
los escolares contemplen la enseñanza-aprendizaje de la lengua teniendo en cuenta sus usos comunicati-
vos reales, socialmente reconocidos, usos lingüísticos variados y significativos para los alumnos.

Desde esos presupuestos, parece necesario abordar el tema de la escritura haciendo hincapié en 
su dimensión interaccionista y socio-discursiva y ese es, precisamente, el objeto de este trabajo. Así 
pues, partimos de los géneros textuales como manifestación de las prácticas lingüísticas y de una di-
dáctica de la lengua basada en el funcionamiento de esos géneros (Schneuwly y Dolz, 1997; de Pietro 
y Schneuwly, 2003; Dolz et al., 2013). 

En línea con los trabajos citados y partiendo de investigaciones previas que avalan la meto-
dología de análisis (Idiazabal y García-Azkoaga, 2015; García-Azkoaga y Sullón, 2017; Manterola, 
2019, entre otros), este trabajo indaga en las recetas escritas en español por alumnos de primaria de 
una escuela amazónica peruana e identifica algunas características de la escritura que se derivan de las 
representaciones que tiene el propio docente y, en consecuencia, también sus alumnos, sobre la tarea 
propuesta en la consigna. Como podremos ver, la representación de la situación de comunicación deja 
su huella en el texto escrito y no tenerlo en cuenta puede limitar las posibilidades de trabajar dimensio-
nes culturales, socio-discursivas y lingüísticas más ambiciosas.

La receta de cocina, un género textual y una herramienta de enseñanza-aprendizaje 
de las lenguas 

Desde la perspectiva histórico-cultural de Bronckart (1996), consideramos que el texto es una uni-
dad comunicativa que se inscribe dentro de un género o modelo general disponible en la sociedad para 
ese objetivo comunicativo. En función de las características que comparten, esos modelos pueden agru-
parse, en cierta medida, en géneros textuales, pero por un lado, este tipo de delimitaciones no siempre 
resultan tan precisas como sería de desear y, por otro lado, la variedad de agrupaciones que se pueden 
hacer impide una clasificación estable y definitiva. De ahí que se prefiera hablar de géneros textuales 
en el sentido ampliamente explicado por Dolz y Gagnon (2010), y no de tipos de texto y se proponga, 
además,  agruparlos en función de sus objetivos y esferas de actividad: narrar, relatar, transmitir saberes, 
argumentar, regular los comportamientos y jugar con la lengua, a fin de facilitar el trabajo didáctico sobre 
los textos (de Pietro y  Schneuwly, 2003). En definitiva, consideramos el género textual como una “herra-
mienta para actuar en situaciones lingüísticas” en palabras de Dolz y Gagnon (2010: 507).
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En el caso de la receta, se trata de un texto para regular comportamientos o, como dice Adam 
(2001), un texto para incitar a la acción, pues nos dice qué y cómo hacer. A través de una serie de 
instrucciones proporcionadas por el productor, el lector podrá (o al menos, debería poder) interpretar 
esas orientaciones y seguirlas para elaborar un plato que le permita llegar al resultado esperado. Una 
receta está formada por una serie de actos directivos que guían y facilitan la realización del plato a 
cocinar, lo que le otorga un carácter inminentemente práctico, pues según Adam, esos actos solo deben 
ser comprendidos y no interpretados según su sentido. Entre las características más relevantes de estos 
textos están su estructura, la organización temporal que presentan en la secuenciación del proceso de 
elaboración, el uso de léxico especializado, la posibilidad de utilización de formas verbales variadas: 
infinitivo, imperativo, presente, futuro, además de formas impersonales (Adam, 2001). Pero además, la 
receta, especialmente la culinaria, refleja una dimensión socio-cultural muy marcada, pues está estre-
chamente ligada a los usos y costumbres de una comunidad, dimensión que puede tener su rendimiento 
en la didáctica de las lenguas. Por otro lado, la receta de cocina es un género que se puede cristalizar 
de muchas maneras en función del contexto en el que se utilice, desde la forma oral más espontánea 
de un intercambio de recetas entre amigos hasta la expresión formal más elaborada de un programa de 
radio o de televisión; desde una receta escrita con las instrucciones básicas y el mínimo de información 
imprescindible para la ejecución, hasta una elaborada receta escrita en un libro o en un medio digital, 
unas fichas de cocina que incluyen infografías y consejos, o incluso un concurso para la elaboración de 
una receta con unas condiciones y exigencias muy especiales. Todo un abanico de posibilidades para 
la didáctica de la lengua.

Metodología

Las 15 recetas de cocina escritas en español que han sido utilizadas para este trabajo (a las que 
nos referiremos a lo largo del texto como T1, T2… T15) forman parte de un corpus bilingüe más am-
plio utilizado en una reciente investigación. El procedimiento para recabar el corpus fue el siguiente: 
se proporcionó al docente una consigna de escritura a trabajar con los alumnos; en la misma se les 
animaba a escribir en español una receta de cocina típica de su comunidad para compartirla con estu-
diantes de primaria del País Vasco: “Los niños del País Vasco no conocen muy bien Perú. Saben que 
está muy lejos y que algunas de nuestras costumbres son diferentes. También saben que aquí, como en 
el País Vasco, se habla más de una lengua, y que hay niños que hablan castellano y quechua, castellano 
y aimara, castellano y shipibo, etc. Desde una escuela del País Vasco nos han solicitado ayuda para que 
los alumnos de 6º de primaria (11-12 años) conozcan mejor las costumbres de Perú y nos han pedido 
que les mostremos cómo cocinar un plato típico nuestro… Así pues, vamos a elegir una receta típica 
de aquí, que nos guste mucho, y vamos a enseñarles como se prepara.”

Los sujetos que escriben el texto son 15 niños bilingües de 6º de enseñanza primaria, de entre 11 y 
13 años, escolarizados en Educación Intercultural Bilingüe en una escuela de la zona amazónica de Uca-
yali (Perú). Son alumnos que tienen como lengua primera o familiar (L1) el shipibo, si bien en este caso 
analizamos únicamente las recetas escritas en español, su segunda lengua (L2). Todos los participantes 
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escribieron la receta del mismo plato siguiendo el modelo de una receta diferente que previamente había 
escrito el profesor en la pizarra con la colaboración de los alumnos. Tras presentar algunos ejemplos de 
recetas, el docente utiliza este ejercicio de escritura como estrategia para activar los conocimiento previos 
de los alumnos. No obstante, el ejercicio de escritura se lleva a cabo sin que haya mediado una formación 
específica sobre los géneros textuales para el docente, y tampoco para los alumnos.

Criterios de análisis

Para el análisis tendremos en cuenta cuatro operaciones que intervienen en la producción de un 
texto: contextualización, elaboración, planificación y textualización.

La contextualización es un ejercicio de adaptación a las exigencias de la situación de comuni-
cación. En el caso de las recetas escritas que se analizan en este trabajo, dicha situación viene condi-
cionada por la consigna o conjunto de instrucciones enfocadas a la producción del texto, por lo que 
en primer lugar, tendremos en cuenta la interpretación de la consigna. La consigna que se proporciona 
a los alumnos está asociada a un objetivo de escritura concreto. Marca una serie de directrices o ins-
trucciones sobre lo que hay que escribir y sobre las características de la situación de comunicación, de 
forma que dice al alumno qué es lo que tiene que hacer y qué tiene que tener en cuenta para hacerlo. 
Es un elemento importante porque condiciona fuertemente el resultado, o sea, el texto resultante de 
la escritura. En segundo lugar, tendremos en cuenta los tres tipos de representaciones que el agente 
construye en una situación de acción de lenguaje:

(a)  Las relativas al marco físico en el que se desarrolla la acción: identificación del emisor, de los 
eventuales co-emisores y de los parámetros temporales de la acción.

(b)  Las relativas al marco socio-subjetivo de la acción verbal, es decir el tipo de interacción so-
cial, rol social de los participantes y objetivos.

(c)  Otras representaciones que el agente puede tener relativas a la situación y a los conocimientos 
que tiene sobre el tema. 

Consideramos que el texto es el resultado de la acción individual (capacidad de acción) que un 
sujeto realiza en el curso de una actividad verbal colectiva (Bronckart, 2013). Es por lo tanto, un fenó-
meno social. Como tal, el lugar en el que se produce un texto permite comprender y representar ade-
cuadamente las convenciones sociales que existen en el marco de interacción en el que se produce el 
texto, y el papel que juegan el emisor (enunciador) y el receptor (destinatario) del mensaje (Bronckart 
et al., 1985; Bronckart, 1996). En ese sentido, el agente que se encuentra en una situación de comuni-
cación y debe producir un texto, adapta su producción lingüística a las características de esa situación 
comunicativa teniendo en cuenta los tres tipos de representaciones mencionadas.

Esas representaciones influirán en el resultado final, en el texto empírico producido por los suje-
tos. Pero además, como ya hemos dicho, vienen condicionadas por la propia consigna, por el modo en 
que ha sido formulada por el docente y después interpretada por los alumnos.

Por otro lado, a esas capacidades de acción hay que sumar las capacidades lingüístico-discur-
sivas, es decir, aquellas relacionadas con la gestión de la infraestructura general y la elaboración de 
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los contenidos del texto, sin olvidarnos de aspectos normativos como la construcción sintáctica de los 
enunciados, las elecciones léxicas o la ortografía. 

Así pues, en un segundo apartado analizaremos el tratamiento de los contenidos temáticos que 
corresponde a la operación de elaboración y continuaremos después, en un tercer paso, con la opera-
ción de planificación, en la que analizaremos la estructura de los textos. Seguidamente, abordaremos 
las operaciones de textualización para fijarnos en los aspectos de conexión, cohesión nominal, cohesión 
verbal, y modalizaciones y voces enunciativas (o dicho de otra manera, posicionamiento enunciativo) 
(Bronckart, 1996). Para finalizar, nos fijaremos en el uso de la gramática y de la ortografía, elementos 
normativos que muchas veces constituyen el foco central, si no único, de la evaluación de la escritura.

Para ilustrar mejor el análisis, mostramos dos ejemplos de recetas escritas por los alumnos que 
nos permitirán apreciar las peculiaridades relacionadas con las representaciones mencionadas más 
arriba además de con las capacidades lingüístico-discursivas que analizaremos.

Figura 1. Dos textos escritos por los alumnos

Fuente: Corpus propio. 

En la receta los alumnos escriben las instrucciones para cocinar un pescado según una receta 
local típica. En el caso de la figura 1, en lugar de transcribirlos hemos preferido mostrar los textos tal 
como fueron escritos por los alumnos. Ambos llevan el mismo título, pero aparte de esa característica, 
o de la propia caligrafía, podemos apreciar a simple vista que hay otros elementos que requieren nues-
tra atención, como veremos en la siguiente sección.

Resultados

La contextualización

En este punto hemos de tener en cuenta que la adaptación a la situación de comunicación vendrá 
dada en gran medida por la interpretación que se hace de la consigna. Por su parte, la consigna propor-
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cionada al docente para la investigación implicaba la movilización de unas representaciones determi-
nadas que podemos resumir así:

(a)  Respecto a los parámetros físicos: el sujeto (un alumno de primaria) ha de escribir una receta 
de cocina tradicional de la comunidad (Amazonas), en un momento concreto de la actividad 
escolar, para un receptor foráneo (un alumno de primaria del País Vasco) que no conoce ni las 
recetas de cocina ni las costumbres culinarias de la zona amazónica.

(b)  Respecto al rol social, tanto el productor del texto como el receptor comparten el rol de alum-
nos de la escuela, pero con la diferencia de que ambos pertenecen a comunidades geográfica 
y culturalmente alejadas, y que quien escribe la receta está asumiendo un papel de (buen) 
conocedor de su comunidad y quiere transmitir instrucciones para la elaboración de un plato 
que el receptor ignora.

(c)  Los conocimientos previos que los alumnos que han escrito la receta tenían sobre los detalles 
de la elaboración de la misma, bien por ser una receta habitual y conocida en su sociedad, 
bien por haberse informado previamente para poder realizar la tarea.

La interpretación de la consigna

Recordemos que la consigna que se le proporcionó al enseñante para que fuera trabajada con los 
alumnos estaba dirigida a la producción de una receta escrita de cocina. Efectivamente, todos los niños 
escriben la receta de un plato típico (el mismo).

Desde ese punto de vista, el hecho de que prácticamente todas las recetas respondan al contenido 
solicitado, lleven un título, haya recetas en las que se indican los ingredientes, aparezca una secuencia 
de acciones según la cual ha de ir elaborándose el plato, etc. indica que probablemente el/la enseñante 
trabajó, aunque sea someramente, con un modelo que mostraba las características comunicativas bá-
sicas que debe tener una receta escrita, o cuando menos, que los niños tenían ya una idea previa sobre 
el funcionamiento de ese género textual. De hecho, entre todos escribieron previamente una receta de 
otro plato en la pizarra.

Las representaciones relativas a la situación de producción

Si bien en los textos de los alumnos se observan cuando menos las trazas básicas de la es-
tructura genérica de la receta de cocina, una de las principales ausencias que presenta el texto 
está relacionada con la forma en la que se ha representado la situación de comunicación. En el 
texto no hay ninguna marca lingüística ni discursiva que revele que el texto va a ser leído por un 
destinatario que necesita información más precisa para comprender el mensaje; como decíamos 
al inicio, el texto debería servir para que el receptor sepa qué y cómo lo tiene que hacer, quien 
produce el texto ha de proporcionar al receptor las indicaciones que contribuyan a facilitarle la 
elaboración de un plato culinario que aquél desconoce, pero debe hacerlo, además, utilizando un 
lenguaje comprensible. 
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En la consigna se indica que el receptor del mensaje va a ser un alumno del País Vasco, pero sin 
embargo, en los textos analizados nada indica que eso se haya tenido en cuenta. Hay una ausencia total 
de referencias culturales o geográficas que podrían ser previsibles en función de la consigna dada. 

Muchos de los ingredientes que se utilizan para elaborar la receta no son habituales en el ámbito 
social del receptor del mensaje por lo que el significado léxico es difícilmente comprensible para aquél. 
El texto tampoco contiene ilustraciones o fotos que puedan ayudar al interlocutor a comprender con 
más facilidad el mensaje.

No se ha tenido en cuenta que el productor del mensaje y el receptor no comparten las mismas 
costumbres y formas de vida, ni que los entornos naturales pueden ser diferentes, ni que, aún compar-
tiendo la misma lengua, debido a la distancia física y cultural pueden existir diferencias en sus hábitos 
culinarios, en los ingredientes que tienen a su disposición a la hora de elaborar un plato e incluso en la 
denominación de esos ingredientes; por ejemplo, cuando se trata de ingredientes como el ají o la hoja 
de plátano, típicos de la zona amazónica pero no del País Vasco, o cuando se habla de cocinar el piro 
sin explicar que se trata de un pescado, o cuando se dice que hay que ponerlo en la candela... Se trata 
de elementos léxicos desconocidos para el receptor de la receta.

Tampoco hay ninguna alusión o referencia al receptor que ponga de manifiesto las directrices 
marcadas en la consigna; el destinatario es inespecífico y no hay modalizaciones ni comentarios rela-
tivos a la forma de cocinar o a los ingredientes empleados que haga pensar que el texto está dirigido a 
un receptor que desconoce las costumbres del agente que produce el texto.

La elaboración del contenido temático

Esta operación se refiere al tratamiento de los contenidos temáticos. En cuanto al objeto del texto, se 
ve claramente que se trata de una receta para la elaboración de un plato. El título, la mención de los ingre-
dientes, la existencia de un proceso de manipulación y elaboración... nos indican que realmente los alumnos 
saben que el objetivo es proporcionar las instrucciones necesarias para cocinar el piro, más concretamente, 
“la patarashca de piro”. En principio, la información que proporcionan es pertinente para la receta de cocina 
en cuestión y para un receptor que comparte los mismos conocimientos socio-culturales. La pertinencia 
queda en entredicho, no obstante, si tenemos en cuenta a quién va destinada la receta, pues la información 
es muy poco clara y precisa para quien no conoce qué es el piro o qué es una patarashca, pues salvo en un 
texto, no existe ninguna pista, reformulación o explicación que nos permita adivinar que el piro se trata de 
un pescado: “destripamos el piro” (T2, T3), “para preparar la patarashca de piro” (T4), “destripa y lava el 
piro”(T6), “se lava su carne” (T9); “le sacaremos su tripa” (T11)... Solo en un texto (T7) aparece explíci-
tamente la referencia a que se trata de un pescado:  “Primero lo destripamos (..) cuando ya está lavado el 
pescado (...)”. Así pues, para el receptor foráneo las informaciones que se proporcionan pueden resultar 
bastante opacas. Otro tanto sucede cuando se habla de la hoja de plátano, un ingrediente que no es habitual 
y resulta bastante exótico en el País Vasco.

En lo que se refiere a la progresión de las informaciones, en el caso de la receta las acciones a 
realizar pueden ser expresadas de forma breve y concisa, pero sin embargo, es importante respetar el 
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orden para que el resultado sea el esperado. Hay dos cosas que podemos considerar imprescindibles: 
enumerar los ingredientes necesarios para preparar el plato, así como sus cantidades, y respetar el 
orden de las acciones. Los actos directivos deben guardar un orden y no pueden expresarse de forma 
arbitraria porque ello podría modificar el resultado. En el apartado de estructuración veremos más en 
detalle las características de la secuenciación temporal. No obstante, señalaremos que en casi todos los 
textos la progresión de la información es acertada. En algún texto (T4) se omite alguno de los pasos. 
En otros textos los pasos a seguir sufren algún cambio en el orden, aunque éste no afecta de forma 
determinante al resultado (T15) por ser una acción que se puede realizar en distintos momentos del 
proceso. La principal diferencia reside en el grado de elaboración temática que tiene cada texto. Hay 
una diferencia bastante grande de unos textos a otros. Aún así, tanto el texto mejor construido como 
el más simple, respetan, en general, el orden de las acciones que intervienen en el proceso. Veamos a 
modo de ejemplo, el contraste entre estos tres textos:

Cuadro 12. Fragmentos de algunas recetas

Texto 7 Texto 14 Texto 15

Primero le destripamos
Para acer la pataraxca de piro vamos 
a cortar hojas de plátano y su soga

Para preparar patarahsca primero 
hay que sacar su tripa

Después le lavamos Después destripamos y labamos
I despues hay que sacar hoja de 

plátano

Cuando ya esté lavado el pesca-
do ya vamos a ir a buscar hoja 

de plátano

Echamos las verduras tomates ajos 
cebollas palicho pimientas achino 

moto sal y despues asamos

I e ahi hay que traer soga i despues 
amarrar

Cuando ya está listo el hoja de 
plátano cortamos tomate, cebol-
la, culantro, comino, pimienta 

y ajos

I de ahi hay que prender candela 

Y cuando ya esta todo listo los 
condimentos ya vamos a atizar 

el candela

Y despues juntar cebolla i otros 
condimentos

Y despues con lo envolvemos y 
amarramos con la zoga de una 

planta

Cuando ya está listo hay que sacar 
la comida

Cuando ya está cocinado ya 
vamos a comer

Ya puede comer

Fuente: Corpus propio.
La precisión informativa y el grado de explicitación de unos y otros es muy diferente, pero todos 

parecen conocer el proceso básico de la preparación de la patarashca de piro. A la vista de los ejemplos, 
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resulta dudoso que haya habido un trabajo previo sobre los contenidos, la forma de expresarlos, las 
diferencias entre expresarlos de una manera o de otra, sobre el sentido y la coherencia de lo expresado, 
etc.; incluso cabría esperar una mayor homogeneidad entre los textos.

En todo caso, partiendo de los condicionamientos marcados por la consigna, el contenido temáti-
co y la progresión de la información contenida en la receta deben ser lo suficientemente comprensibles 
y claros como para que un alumno del País Vasco pueda llevar a la acción el proceso de elaboración 
del plato. Así que volvemos a la importancia de las representaciones de la situación de comunicación.

La estructura convencional del género y su  

planificación y organización en partes 

La receta de cocina posee un esquema básico relativamente estandarizado que consiste en título 
de la receta, listado de ingredientes y descripción o pasos de la elaboración. Además, en ocasiones 
puede contener también  algún tipo de infografía o incluso recomendaciones y consejos (Adam, 2001), 
por lo que a su vez admite bastantes variantes. La observación de los textos de recetas que circulan 
en la sociedad en sus diversas modalidades y soportes (audiovisual, digital, papel) nos muestra que, 
incluso teniendo sus propias especificidades, todas ellas se basan en el esquema mínimo mencionado 
que permite identificarlas como recetas de cocina.

El análisis cuantitativo nos muestra que, aunque casi todos los textos mantienen el mismo esque-
ma, la articulación de las distintas partes del texto no siempre es la misma. Dos textos carecen de título 
y en cuatro no se mencionan los ingredientes; además, cuando se mencionan los ingredientes tampoco 
se hace de la misma manera, tres recetas los ofrecen en forma de listado al comienzo del texto (después 
del título), cinco lo hacen al final del texto y otros integrados en la descripción del proceso; en algún 
caso, además, aparece un subtítulo al inicio de los ingredientes y/o de la elaboración, o se utilizan mar-
cas tipográficas para los listados (guiones, números...). 

En los textos no aparecen consejos ni sugerencias más allá de las acciones imprescindibles para 
elaborar la receta. A la fórmula habitual y concisa de cierre que podría considerarse como el último 
paso: “después lo comemos” (T10), “y después asamos” (T14), “cuando ya está se saca” (T13)..., en 
algunos textos se añaden fórmulas de cierre un poco más elaboradas que incorporan algún comentario 
final: “después esperamos para comer” (T4), “cuando ya está cocinado comemos con nuestra familia” 
(T5), “cuando ya está listo hay que sacar la comida. Ya puede comer” (T16),  “así se hace la patarashca 
(de piro)” (T2, T8), “eso es todo” (T3). 

Por otro lado, la cantidad de los ingredientes enumerados también varía de un texto a otro, en 
algunos textos se mencionan tan solo tres ingredientes (sal, tomate, cebolla), en otros, sin embargo, el 
listado es mas largo y se incluyen hasta siete ingredientes (piro, ajos, cebolla, culantro, tomate, comino 
y pimienta). Todo lo anterior está relacionado, lógicamente, con la construcción más o menos elabo-
rada del contenido.
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La textualización: el empleo de unidades lingüísticas pertinentes y la puesta en texto

En este apartado nos fijaremos en dos mecanismos de conexión como son los organizadores 
temporales y la macro-segmentación tipográfica, en los mecanismos de cohesión nominal y verbal, en 
los mecanismos de posicionamiento enunciativo, es decir, modalizaciones y voces, y en los aspectos 
normativos de la lengua, como son la ortografía y la corrección gramatical. 

Aspectos relativos a la conexión

Pondremos la atención en el uso de los organizadores temporales y en la macro-segmentación 
tipográfica del texto.

Respecto al primer aspecto, se trata de textos con una expresión muy simple de la secuenciación 
temporal del proceso. El conector temporal más habitual es “y después” con 29 apariciones, seguido 
de “después” (27 apariciones) y “primero” con 13. En menor medida se utilizan “cuando” (9 veces), “y 
luego” (8veces), “luego” (5  veces), “y de ahí” (4 veces), “y” (2 veces). Solo hay dos apariciones para 
los dobles organizadores (“después cuando”).

El uso de expresiones de tiempo más elaboradas son poco frecuentes: “cuando ya está listo”, 5 
apariciones; “después cuando ya está (cocinado)”, 2 apariciones; “cuando sus ingredientes ya están 
listos”, con 1 aparición. 

A diferencia de los otros organizadores textuales este uso sirve para destacar y poner de relieve 
las acciones, no solo para encadenarlas. Este tipo de organizadores implican a veces una vuelta a la 
acción anterior para darla por finalizada y establecer las condiciones en las que se puede proceder al 
siguiente paso (o a la siguiente acción). Gracias a este tipo de comentarios, los enunciados se enrique-
cen y mejoran también la cohesión textual y la progresión informativa del texto. En el T5 (cuadro 2), 
por ejemplo, hay una relación semántica entre “poner la paricha en la candela” y “estar cocinado” que 
contribuye a cohesionar mejor el texto. Además, el organizador textual temporal “cuando” incorpora 
una indicación o condición que tiene que tener en cuenta quien realiza la receta, antes de pasar el si-
guiente paso (“comer”).

Cuadro 2. Fragmentos de algunas recetas

“Primero destripamos a la cawara y después lo 
lavamos y después lo cortamos la hoja de plá-
tano y después lo ponemos su cebolla y des-

pués lo ponemos su tomate y después lo pone-
mos a su sal y después lo ponemos a la candela 
para que se ase y después lo comemos.” (T10)

“... y después que ya está listo todo, vamos a 
envolver al pescado y ponemos la paricha en la 
candela cuando ya está cocinado comemos con 

nuestra familia” (T5)

Fuente: Corpus propio.
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No es suficiente con enumerar las acciones. Si se pretende un efecto de interacción con el inter-
locutor y que aquél pueda reproducir la receta con fidelidad, es necesario proporcionarle instrucciones 
lo más precisas posibles y hay que buscar un efecto de complicidad con aquél.

En lo que se refiere a la macro-segmentación tipográfica, tendremos en cuenta el uso de títulos, 
subtítulos, viñetas para las enumeraciones y signos de puntuación.

Como ya hemos dicho, el título está presente en 12 de los textos y se destaca tipográficamente 
del resto del texto por medio del uso de las mayúsculas o del subrayado. En lo que refiere a los subtí-
tulos, están presentes en 7 textos, en consonancia con el lugar organizativo que ocupa el listado de in-
gredientes en el texto; su formulación es mayormente “(los) ingredientes”, pero también “condimento 
del piro”. Los ingredientes enumerados bajo ese subtítulo van marcados con guiones en cinco textos 
y con numeración en un texto; en el resto no llevan ningún tipo de marca. Solo en dos textos aparece 
un subtítulo para el segmento que corresponde a la elaboración del plato: “para preparar” (T3); “pre-
paración” (T15). 

Cohesión nominal

En todos los textos está presente en mayor o menor medida el léxico culinario adecuado, tanto el 
relativo a los ingredientes como el relativo a los útiles para el cocinado.

En general, se observan algunas repeticiones anafóricas, pero no hay otro tipo de retomas o ac-
tualizaciones del discurso más complejas. Tampoco hay reformulaciones que faciliten la compresión 
de los ingredientes o útiles que se mencionan a los lectores foráneos de la receta. 

Los principales problemas que se observan están ligados a la referencia establecida por las for-
mas pronominales “le” y “lo”, que no siempre se utilizan en el lugar sintácticamente adecuado (“pri-
mero se lo destripa”, “lo destripamos el piro”, “vamos lo a...” ) ni tampoco en la forma gramatical 
normativa (“le lavamos”, “lo echamos cebolla”).

Cohesión verbal

En lo que respecta a la cohesión verbal, la mayoría de los textos (siete) están escritos en presente 
y en primera persona del plural. Otros cuatro están escritos utilizando la forma impersonal. Los restan-
tes muestran ciertas particularidades:

Hay dos textos que excepcionalmente están escritos en imperativo. Uno de ellos (T9), con la par-
ticularidad de que al final del proceso utiliza el presente del indicativo en primera persona del singular 
(“lava su carne [...] después como”). Eso produce una ruptura temporal que afecta marcadamente a la 
cohesión verbal. Coincide con el hecho de que se trata de un texto muy básico y poco elaborado. En 
otro texto (T6), en cambio, se utiliza íntegramente el imperativo.

En otro texto que también presenta rupturas temporales (T15) el autor utiliza la forma imper-
sonal durante parte del proceso (“se lava”, “se pica”...), pero después cambia al presente en primera 
persona del singular (“envuelvo y amarro”), y da fin al proceso con la expresión de imperativo “ponle”.
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Hay un texto (T11) en el que se combina el uso del presente con el del futuro pero sin que ello 
produzca una ruptura temporal que afecte a la cohesión verbal: “primero lo (que) asemos es cortar el 
piro y luego sacaremos su tripa...”

Entre los textos escritos en presente, también encontramos el uso del presente con sentido de 
futuro por efecto del organizador temporal: “después vamos a cortar” (T14).

Por otro lado, el uso de la primera persona del plural también aparece en combinación con la 
forma impersonal, por ejemplo, en T2 se utiliza el presente en la primera parte del proceso pero una 
vez terminada la primera fase de preparación, se pasa a la forma impersonal “primero destripamos [...] 
se desatiza la candela [...] se come”.

Modalizaciones

En general, las acciones no están modalizadas por verbos como “deber” o “poder”. Excepcional-
mente, aparece el verbo deber en un texto: “devemos traer una parrilla” (T7), y el verbo poder en otro: 
“ya puede comer” (T15). También es excepcional el uso del imperativo, que solo aparece en dos tex-
tos “Primero destripalo y lava el piro” (T6), “después laba su carne” (T9). Por otro lado, los textos se 
caracterizan por la ausencia de adjetivos y expresiones adverbiales modalizadoras. Se echa de menos 
expresiones apreciativas que pueden contribuir a suscitar el interés del receptor.

Respecto al uso de las voces, como ya hemos visto más arriba, los textos se enuncian en primera 
persona del plural o en forma impersonal y no hay presencia de deícticos que indiquen la intención de 
establecer algún tipo de interacción o complicidad con el receptor, más allá de la mencionada primera 
persona del plural que a su vez tiene mayor efecto de cercanía que el uso del impersonal. Podemos de-
cir que el posicionamiento enunciativo de los textos es en general neutro o incluso alejado del receptor.

Aspectos normativos y ortográficos

Respecto a este punto, los principales errores de escritura se concentran en los siguientes aspec-
tos: uso indebido de mayúsculas, ausencia de tildes, confusión ortográfica de h/-; v/b; c/s; z/s (“sevo-
lla”, “se hecha”, “labar”, “oja de Plátano”, “vamos”, “devemos”, “zoga”, “envolbemos”...).

Por otro lado, como ya hemos comentado, se identifican problemas con el uso pronominal de 
“le” y “lo”, por ejemplo: “le calentamos” por “lo calentamos”, y otros que se mencionan más arriba.

En general, no se aprecian problemas sintácticos que no puedan ser resueltos con el uso adecua-
do de las marcas de puntuación y/o con el uso de los organizadores temporales. 

Discusión

En relación con la contextualización, podemos decir que todo los textos escritos por los alumnos 
presentan las características básicas de una receta de cocina y que, en ese sentido, responden en cierta 
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medida a lo solicitado. Sin embargo, a la vista de las representaciones de la situación de comunicación 
que se reflejan en las recetas, no parece que durante el proceso de escritura haya habido una reflexión 
sobre lo que sabemos del receptor o sobre lo que él sabe de nosotros, sobre cuales son sus costumbres, 
etc., lo que nos lleva a pensar que la escritura no se ha realizado siguiendo las pautas de la consigna 
ideada para la investigación, o que el docente no ha tenido en cuenta la verdadera dimensión comu-
nicativa de la tarea. Hay que subrayar la importancia que tienen las representaciones relativas a la si-
tuación de producción; no basta solo con identificar la característica genérica que requiere la situación 
de comunicación, sino que esa elección debe de contemplar también unas representaciones adecuadas 
del contexto de producción para que el objetivo de comunicación se cumpla satisfactoriamente, lo cual 
influirá a su vez en la forma de llevar al texto el contenido y en las decisiones lingüísticas y discursivas 
que deberá tomar quien escribe el texto. Esas decisiones se basan en gran medida en los conocimientos 
enciclopédicos previos que tiene quien produce el texto, pero para que el resultado sea el adecuado es 
esencial trabajar los aspectos relacionados con los parámetros físicos y sociales de la comunicación, 
entre otros,  quién produce el texto, dónde y cuándo lo hace, para quién lo hace, la finalidad, el marco 
social de la comunicación, el papel del enunciador, y del lector en este caso. El desarrollo de esas ca-
pacidades conlleva, además, la utilización de estrategias lingüísticas adaptadas a cada caso (formas lé-
xicas y ortográficas, usos pronominales, tiempos verbales, adjetivos, expresiones de modalización...). 
Son aspectos que el docente debe trabajar con los alumnos para desarrollar sus capacidades textuales 
y comunicativas, lo cual, sin duda, también requiere por parte del docente un conocimiento sobre el 
funcionamiento de los textos y una formación  adecuada sobre la didáctica de los géneros textuales. 
Esas cuestiones son particularmente importantes en el ejemplo que nos atañe, pues al fin y al cabo, 
¿qué sabe un alumno de la Amazonía sobre un alumno que vive en otro continente y viceversa? ¿qué 
representaciones y saberes enciclopédicos tienen unos y otros? ¿cómo afectan esas representaciones a 
las decisiones léxicas y gramaticales?

En cuanto a la elaboración del desarrollo de los contenidos, en todos los textos se aprecian 
indicaciones dirigidas a la preparación del plato, aunque con un grado de elaboración lingüístico-dis-
cursivo diferente de un alumno a otro. Los alumnos conocen la receta y son capaces de proporcionar 
indicaciones para su elaboración, pero las diferencias que se aprecian en el cuadro 1 nos hacen pensar 
que no ha habido un trabajo previo sobre la forma de organizar y expresar los contenidos. Por otro lado, 
no hay ninguna marca lingüística ni discursiva que revele que el texto va a ser leído por un destinata-
rio que necesita información más precisa para comprender las instrucciones; una reflexión sobre las 
características identitarias y socio-culturales de los receptores del texto hubiera conllevado el uso de 
estrategias discursivas y probablemente metalingüísticas a la hora de elaborar el contenido.

Con respecto a la estructura de la receta, se puede decir que en todos los textos existe una es-
tructura mínima que permite reconocerlos como recetas de cocina. El hecho de que los ingredientes 
unas veces aparezcan listados al inicio de la receta y otras veces al final puede ser indicativo de que los 
alumnos han recibido alguna observación sobre esa cuestión aunque la estructura de la receta tal vez 
no haya sido específicamente trabajada.

Tratándose de la textualización, el uso de signos de puntuación y organizadores temporales más 
variados para cada texto puede contribuir a mejorar la conexión del texto e incluso la cohesión. Por otro 
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lado, un trabajo reflexivo sobre la relación entre las características socio-culturales y el léxico permitiría 
al alumno, por un lado, darse cuenta de la importancia que tiene que el receptor comprenda adecuada-
mente el significado de las palabras a la hora de realizar la receta tal como se indica. Por otra parte, le 
permitiría trabajar sobre las características particulares de los productos disponibles en la comunidad po-
niéndolos en contraste con los de otras comunidades. Igualmente, le ofrecería la posibilidad de comparar 
las denominaciones léxicas presentes en el texto con otros sinónimos más comprensibles para el receptor. 
Eso permite enriquecer el léxico y, sobre todo, tomar conciencia de la dimensión multicultural y plurilin-
güe de nuestras sociedades. También contribuiría a mejorar y enriquecer la cohesión nominal del texto. 
Por lo que respecta a la cohesión verbal, si bien todos los textos muestran los usos verbales propios de las 
recetas, una reflexión sobre el uso de las formas utilizadas, el sentido que confieren al texto y las distintas 
posibilidades que ofrece la receta en la expresión temporal y modal puede servir para trabajar los aspectos 
gramaticales de los verbos de forma contextualizada y mejorar la escritura del texto.  

En cuanto al uso de las modalizaciones, es otro de los aspectos estrechamente relacionados con 
las representaciones de la situación de comunicación, por lo que una reflexión en ese sentido contribui-
ría a la utilización de estrategias discursivas ahora ausentes en los textos.

Todo eso nos permitiría, en definitiva, mejorar la elaboración del contenido y construir textos de 
mayor complejidad lingüístico-discursiva.

En relación con los elementos gramaticales y normativos de la lengua, aunque existen numero-
sas faltas de ortografía y también gramaticales, ello no impide que los alumnos escriban un texto con 
sentido y comunicativamente eficaz para su contexto cultural (pero no tanto en función del destinatario 
previsto), aún en el caso de los textos menos elaborados.

Finalmente, no podemos olvidar los aspectos culturales e idiomáticos que pueden estar pre-
sentes en una receta de cocina, desde las costumbres culinarias, hasta la disponibilidad de alimentos, 
medios técnicos para cocinarlos, y por supuesto, todo el acerbo léxico asociado a esas tradiciones. 
Una reflexión sobre las variantes léxicas abre la puerta a una reflexión sobre la diversidad cultural y 
lingüística, y puede suponer una importante aportación para el desarrollo del lenguaje y de los cono-
cimientos de los alumnos, cuestiones que deberían de ser explotadas didácticamente por los docentes, 
especialmente en las situaciones de enseñanza bilingüe y plurilingüe.

Conclusiones

El trabajo muestra la importancia que tiene confrontar a los alumnos a situaciones reales del uso 
de la lengua. Llevar al aula las prácticas verbales sociales de referencia resulta clave para aprender 
a identificar adecuadamente los parámetros de la situación de comunicación, adecuar a la misma su 
mensaje y mejorar la producción escrita en su conjunto. Vemos también que la escritura de una receta 
de cocina ofrece la posibilidad de trabajar tanto aspectos normativos como comunicativos de la lengua, 
abriendo la puerta a la integración de la gramática en la perspectiva textual y discursiva. Asimismo, 
hay que subrayar que trabajar con recetas de cocina permite abordar aspectos culturales e idiomáticos 
de la lengua que habitualmente no suelen ser tratados de forma sistemática en el aula.
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La revisión de los aspectos analizados nos debería llevar a proponer una secuencia didáctica para 
trabajar la receta escrita de cocina como género textual y evaluar después la reescritura de los textos. 
Un modelo didáctico de ese tipo permite trabajar aspectos de orden social como el reconocimiento de 
las diferencias de un género textual en función del destinatario y de las condiciones de producción, las 
funciones sociales que tiene, sus características, etc. (Dolz et al. 2013).

Para hacer más significativo el aprendizaje, esa secuencia didáctica puede ser integrada en un 
proyecto de aprendizaje que englobe un trabajo colaborativo entre la lengua y las otras asignaturas. 
Trabajar la receta de cocina puede hacer que nos planteemos la forma en que se obtienen los alimentos 
en el Amazonas o en cualquier otra comunidad, los tipos de cultivos más habituales en la zona, la acce-
sibilidad a los ingredientes que se emplean, sus propiedades, su denominación, el léxico comparativo 
con otras lenguas, las condiciones que requiere su cocinado, la forma de expresar las medidas y su 
significado... Todo ello nos lleva a una reflexión más ligada con la realidad social en la que se usa la 
lengua y, en este caso, también con la propia realidad de una comunidad en la que es habitual que los 
niños cocinen sus propios alimentos desde muy pequeñitos. En ese sentido, la receta de cocina es un 
texto adecuado no solo para el desarrollo de la escritura e incluso de la lengua oral sino también para el 
desarrollo de conocimientos sobre aspectos identitarios, sociales, multiculturales y multilingüísticos, 
que son tan importantes para la formación y desarrollo de los individuos y para las relaciones sociales 
en general. Como reconoce Charaudeau (2005) cuando habla de la enseñanza de la lengua, la identi-
dad y el sustrato cultural están ineludiblemente presentes. La receta, por lo tanto es un género textual 
idóneo para trabajar la diversidad lingüística y la multiculturalidad, así como para integrar en el aula 
la reflexión metalingüística y las prácticas plurilingües.

Como hemos visto, la escritura de la receta transmite una visión del mundo y permite trabajar 
dimensiones muy distintas implicadas en la comunicación verbal. Escribir una receta de cocina como 
tarea escolar es algo más que reproducir un texto para trabajar la gramática y la ortografía, por lo que 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje de su escritura es muy importante comprender las implicacio-
nes que tienen en el texto resultante las representaciones de quien lo escribe, pero además, también 
hay que tener muy presente que la formulación de la consigna de trabajo que proporcione el enseñante 
a los alumnos tendrá sus efectos en el texto resultante, y que esa consigna reflejará a su vez las repre-
sentaciones que el propio enseñante tiene sobre la situación de comunicación y su manera de entender 
el proceso de enseñanza-aprendizaje de la escritura.

Es necesario señalar, además, que si bien una receta de cocina es considerara por muchos docen-
tes, e incluso investigadores, como un texto “menor” en contraposición a un relato, una narración o un 
texto para argumentar, este género textual permite trabajar niveles de complejidad lingüística y discur-
siva diferentes, entre otras cosas, porque, como hemos visto, no es lo mismo escribir una receta para un 
grupo que comparte las mismas características socio-culturales que para un grupo que desconoce esas 
peculiaridades. Es la consigna la herramienta de escritura que, sin restar importancia a la ortografía y a 
la gramática, nos permite enmarcar la producción del texto en un contexto comunicativo que puede ser 
modelado en función de los objetivos de aprendizaje establecidos para cada proyecto de aprendizaje y 
la que será el punto de partida de una secuencia didáctica (Dolz y Schneuwly, 1998: García-Azkoaga, 
2019) en la que se deberán trabajar los aspectos textuales, lingüísticos y discursivos prioritarios para 
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los alumnos en función de las dificultades identificadas en la escritura inicial de un texto. De esa mane-
ra, se podrán integrar en el proceso de enseñanza-aprendizaje de la escritura, y de los géneros textuales 
en general, las distintas dimensiones de la actividad verbal que hemos visto en las líneas precedentes. 

Antes de terminar, es necesario subrayar que el marco epistemológico que se adopte para com-
prender el funcionamiento de la lengua estará estrechamente ligado con las propuestas didácticas que 
se realicen, por lo que la formación del profesorado y su entrenamiento en el uso de esas herramientas 
didácticas resulta esencial.
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