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En este trabajo se da cuenta de una experiencia de intervencion en la ensefianza
de la escritura sustentada en los aportes de diferentes modelos de produccion
textual. En la primera parte del trabajo se sintetizan los principios teoricos de
estos modelos y sus implicancias pedagdgicas. Se presentan luego las bases de
una propuesta de alfabetizacion intercultural, en la que se integran los aportes
de los modelos de produccion escrita antes presentados. Esta propuesta sustento
el proceso de intervencion en primer grado de una escuela de la provincia de
Cordoba, Argentina. En la iltima parte del trabajo se analizan las producciones
escritas de los nifios que participaron de la experiencia de intervencion y se
contrastan los resultados con el desemperio de un grupo de comparacion.

Los resultados mostraron importantes diferencias entre ambos grupos en la
extension y en la calidad de las producciones. Finalmente, se discute la
necesidad de integrar los aportes de los modeloscognitivos e interaccionistas

en el proceso de ensefianza de la escritura de textos.

This article presents an experience of intervention in writing teaching, based
on the contributions of different text production models. In the first part,
theoretical principles of these models and their pedagogical implications are
summarized. The bases of an intercultural literacy program that integrates
the contributions of the different models of written production previously
described are also presented. This program supported the pedagogical
intervention in a 1st grade of a public school of Cordoba, Argentina. In the
last part, the texts written by children who took part of the experience were
analyzed and contrasted with the performance of a control group. The results
showed differences between both groups in the extension and quality of the
productions. Finally, the need to integrate contributions of cognitive and
interactionist models in the writing teaching process is discussed.



Introduccion

Durante los ultimos afios, las investigaciones
sobre el proceso de produccidn escrita han orien-
tado la elaboracidn de propuestas diddcticas para
la ensefianza de la escritura, lo que ha supuesto
aportes significativos a las practicas de ensefian-
za en el aula. Un modelo influyente ha sido el
desarrollado por Hayes y Flower (1980), que
hizo posible instalar en la escuela una concep-
cion de la escritura diferente de la tradicional: la
escritura de textos dejo de verse como un “pro-
ducto” y comenzo a entenderse como un ‘“proce-
so”. En afios posteriores, no solo se reviso y
modificé el modelo original sino que se desarro-
llaron nuevas modelizaciones del proceso de
escritura (Alamargot y Chanquoy 2002; 2003).

En el presente trabajo nos proponemos ana-
lizar y discutir algunos de estos modelos que
consideramos relevantes para la ensefianza. Se
describe también una propuesta de alfabetiza-
cion (Borzone, Rosemberg, Diuk, Silvestri y
Plana, 2004) que se sustenta en los aportes de
los diferentes modelos. En la segunda parte de
nuestro trabajo, a fin de observar la incidencia
de estos aportes tedricos en el aprendizaje y
ponderar el valor explicativo de las contribucio-
nes que cada uno de ellos realiza, se analizan las
producciones escritas de nifios de primer grado
de la Educacion general bdsica (EGB), que par-
ticiparon de una experiencia de intervencion en
el marco de los modelos considerados.

Los modelos cognitivos

Las practicas de escritura en el aula que se pro-
ponen desde las lineas curriculares oficiales en
la Argentina (CBC, NAP)! encuentran sustento
y apoyo en modelos tedricos disefiados a partir
de estudios experimentales. Un modelo particu-
larmente influyente en el dmbito educativo en
nuestro pais es la “Teoria de la redacciéon como
proceso cognitivo”, elaborada por Hayes y Flo-
wer (1980; Flower y Hayes, 1996 en espaiiol),
quienes analizaron y describieron los procesos
mentales que el escritor pone en juego durante
la produccion de textos.

El modelo postula la existencia de tres com-
ponentes: el ambiente de trabajo, la memoria a
largo plazo y los procesos de escritura.

El ambiente de trabajo se refiere a la tarea
de escritura que debe realizar el escritor, la
audiencia —aquellos que van a leer el texto—, los
objetivos del autor y el texto escrito, puesto que
cada parte del texto condiciona la produccion
del siguiente pasaje. La memoria a largo plazo
constituye un “almacén mental” de informa-
cién, que permite obtener y reorganizar los
conocimientos sobre el tema, la audiencia y la
tarea. Por ultimo, los procesos de escritura, es
decir, planificacion, traduccion y revision. La
planificacion incluye la generacion y organiza-
cion de las ideas y la fijacion de objetivos que
gufan la composicion. La traduccién (también
denominada “puesta en texto” o “textualiza-
cién”) consiste en poner en lenguaje escrito las
ideas. La revision es el proceso de andlisis y de
evaluacién de lo que ya se ha escrito en funcion
de los objetivos planteados. El escritor, sin
embargo, no apela a estos procesos de manera
secuencial, sino recursiva. Asi, por ejemplo, la
instancia de revisién implica volver al proceso
de traduccion y esto, a su vez, puede significar
una reformulacién de los objetivos fijados en la
planificacion.

El modelo de Hayes y Flower tuvo una fuer-
te incidencia tanto en el campo de la investiga-
cion como en el de la educacidn. No obstante, la
descripcion del proceso presentaba algunas
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criticas y de reformulaciones (ver especialmen-
te Hayes, 1996). En efecto, si bien el modelo de
1980 desarrolla en profundidad algunas opera-
ciones implicadas en la escritura —como la pla-
nificacion y la revision—, la “puesta en texto” y
las dimensiones lingiiisticas de la redaccion no
son consideradas (Garcia Debanc y Fayol,
2002). Otra objecion que se le planted es que se
basa solo en el andlisis de la actividad que rea-
lizan escritores adultos “expertos”, pero no
considera el proceso de aprendizaje de escrito-
res principiantes, cuyas habilidades de escritu-
ra estdn en desarrollo.

Bereiter y Scardamalia (1987; Scardamalia
y Bereiter, 1992), por su parte, propusieron dos
modelos que buscan dar cuenta, precisamente,
de las diferencias entre escritores expertos e
inexpertos: “Decir el conocimiento”, que expli-
ca la escritura en etapas tempranas, y “Trans-
formar el conocimiento”, que se refiere a los
procesos de composicién de escritores madu-
ros. “Decir el conocimiento” consiste en recu-
perar de la memoria a largo plazo informacion
relacionada con un tdpico particular y escribir
sobre ese tema sin un proceso de planificacién
u organizacion de las ideas. El texto se produce
sin un objetivo o plan aparente que guie la acti-
vidad. Esto no se debe a que el nifio o escritor
novato carezca de objetivos, sino a que no
puede incorporarlos como guia a la tarea, pues
carece de los recursos necesarios. El escritor
novato no desarrolla las ideas en funcion del
lector, puesto que no estd pensando en las nece-
sidades de la audiencia. “Transformar el cono-
cimiento”, por el contrario, involucra adaptar la
informacion recuperada para la audiencia y los
propdsitos del escritor. EI modelo plantea una
interaccion entre dos espacios: los problemas
retéricos (relacionados con la situacién de
escritura) y los problemas de contenido. El
escritor construye asi una representaciéon men-
tal de la tarea. A diferencia de los escritores
novatos, que solo pueden generar representa-
ciones mentales en el nivel del contenido, los
escritores expertos son capaces de operar con
representaciones mentales de distintos niveles,
tales como las estructuras textuales y la inten-
cién pragmadtica del texto.

Si bien este trabajo presta una atencién parti-
cular a los procesos de escritura en desarrollo, no
resulta suficiente para explicar las habilidades
necesarias en las primeras etapas de aprendizaje

de la escritura, puesto que, segtin sefiala Bernin-
ger (1999), no da cuenta de manera exhaustiva de
las habilidades bdsicas involucradas.

Atendiendo a esta falencia, Berninger y
equipo (Berninger et al. 1992; 1994; 2002)
retoman y modifican el modelo de Hayes y
Flower para dar cuenta de los procesos de
escritura en las etapas tempranas del aprendi-
zaje. Los autores distinguen dos subprocesos
dentro del proceso de “traduccién” o “textuali-
zacion”: el proceso de generacidn textual, que
supone la transformacion de ideas en lenguaje,
y el proceso de transcripcion, que integra los
procesos de nivel inferior. En la transcripcion se
involucran habilidades de codificacion ortogra-
fica y habilidades grafomotoras para el trazado
de las letras no consideradas en el modelo de
Hayes y Flower. Cuando estas habilidades no
estan automatizadas, el nifio debe dedicarles
muchos recursos atencionales de la memoria
operativa, lo que dificulta la elaboracion del
contenido del texto que estd escribiendo
(Torrance y Galbraith, 2006). Se postula enton-
ces que, en los primeros grados, la textualiza-
cion no depende solo de la coordinacién de las
habilidades lingiifsticas y ortogréficas, sino
también del grado de automatizacién de dicha
coordinacion (Séanchez Abchi, Borzone y Diuk,
2007). En efecto, la automatizacion de las habi-
lidades bdsicas permite liberar recursos atencio-
nales de la memoria operativa que pueden des-
tinarse a procesos de nivel superior, como la
planificacion o la organizacidn textual.

Si bien el modelo de Berninger puede expli-
car el proceso de aprendizaje de la escritura con
mayor precision que el modelo de Hayes y Flo-
wer, no tiene en cuenta el papel del contexto en
la produccion ni atiende a los procesos lingiifs-
ticos implicados.

El interaccionismo sociodiscursivo

El modelo del interaccionismo sociodiscursivo
(Bronckart, Bain, Schneuwly, Davaud y Pas-
quier, 1994; Bronckart, 2004), por su parte,
desarrollado a partir del andlisis de los textos
escritos por nifios y adultos, entiende la escritu-
ra de textos como un proceso social y contex-
tuado que tiene su origen en la interaccion
social. Desde esta perspectiva, el contexto
forma parte del proceso de produccién y la
ensefianza es fundamental en el desarrollo



(Dolz y Schneuwly, 1996; Dolz, Gagnon y Tou-
lou, 2008).

El modelo propone que es necesario descri-
bir el conjunto de elementos y de dispositivos
que dan origen a los textos para poder explicar
el proceso de produccién (Schneuwly y Dolz,
1987). Los textos se consideran, pues, secuen-
cias de unidades lingiiisticas que constituyen
las huellas de una accidn lingiifstica en un con-
texto dado. La actividad de produccién se con-
cibe asi como un sistema de operaciones que
definen la relacion entre el contexto social, la
seleccion de género y la seleccion de unidades
lingiifsticas.

Entre las operaciones que el modelo identi-
fica, la textualizacion tiene un papel importan-
te, puesto que organiza la informacion de mane-
ra lineal de acuerdo a las restricciones contex-
tuales y al plan del texto. Los medios para rela-
cionar los enunciados en una secuencia lineal se
articulan en torno a la cohesiéon y a la cone-
xién/segmentacion, que se refiere al sistema de
conectores y a la puntuacion.

El modelo del interaccionismo sociodiscur-
sivo resulta, en muchos aspectos, superador res-
pecto de los modelos cognitivos. Sin embargo,
no contempla el papel que tiene la memoria en
los procesos, particularmente en los primeros
afios del aprendizaje. En este sentido, parece
necesaria una articulacion entre los modelos
para abordar la ensefianza de la escritura de una
manera mds integral.

Una propuesta pedagogica
integradora

La propuesta de alfabetizacion disefiada por
Borzone et al. (2004), que tiene por objeto pro-
mover el desarrollo de los procesos de com-
prension y produccion de textos orales y escri-
tos, se basa en tres dominios de conocimientos:
conocimientos sobre el mundo sociocultural de
los nifios, conocimientos sobre los procesos de
enseflanza y aprendizaje y conocimientos sobre
los procesos de lectura y de escritura.

De la psicologia cognitiva y la psicolingiifs-
tica, se toman los aportes de los modelos de
comprension y produccién de textos, que dife-
rencian habilidades de nivel inferior —tales como
el procesamiento fonoldgico, la escritura de
palabras y el trazado— y procesos de nivel supe-
rior, como la organizacion y jerarquizacién de
las ideas en el texto (Berninger et al., 1992;
1994; Fayol y Schneuwly, 1988). Tomar como
referencia estos modelos lleva a atender simulté-
neamente, en el aula, a ambos tipos de proceso:
los de nivel superior, que incluyen la planifica-
cion del texto, la puesta en texto y la revision, y
los de nivel inferior o de transcripcion, implica-
dos en la escritura de palabras. Las habilidades
de transcripcion —entre las que se incluyen el
conocimiento de las correspondencias letra-
sonido, la conciencia de los sonidos que compo-
nen las palabras y el trazado de las letras— son
objeto de ensefianza explicita a fin de que el nifio
pueda automatizarlas rdpidamente y, de esta
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manera, dedicar mds recursos atencionales a
los procesos de composicion.

Este abordaje de la ensefianza implica con-
siderar, de manera integrada, las tres dimensio-
nes de la escritura: el sistema en si mismo, la
funcion y los usos de la escritura y el estilo de
la lengua escrita, que se distingue del lenguaje
hablado por la complejidad de la sintaxis y la
precision léxica.

Asimismo, en consonancia con el modelo
del interaccionismo sociodiscursivo, se plantea
la intervencion sistemadtica sobre el proceso de
textualizacion, lo que supone reflexionar sobre
las unidades lingiiisticas de los textos: meca-
nismos de cohesidn textual, empleo de conec-
tores, mantenimiento de la cadena de correfe-
rencia, concordancia verbal y uso de los signos
de puntuacion. Estas operaciones estin en
estrecha relacion con la planificacion, que res-
ponde, a su vez, a una situacion comunicativa
especifica en un contexto concreto. Por ello, las
actividades de escritura se plantean en el marco
de situaciones comunicativas reales y variadas.

Desde esta perspectiva, resulta fundamental
la intervencion del docente en tanto la ensefian-
za proporciona el andamiaje necesario para la
escritura.

Por otra parte, desde el marco sociohistori-
co cultural que fundamenta la propuesta, se
incorporan a la ensefianza los conocimientos y
habilidades de las distintas comunidades a las
que pertenecen los nifios. Para ello, se trabaja
con libros de lectura de base etnogréfica que
reflejan el contexto y lo legitiman en el dmbito
escolar (ver revision en Borzone, Rosemberg,
Diuk y Amado, 2005).

La propuesta de ensefianza de la escritura
integra, pues, aportes de modelos cognitivos y
de modelos socioculturales. Estas lineas guian
las précticas de escritura en el aula y constitu-
yen el punto de partida para las actividades de
produccion textual.

En este trabajo se analizan las producciones
escritas de nifios de primer grado que asistieron
a una escuela en la que se implemento la pro-
puesta de alfabetizacion. Asimismo, se compa-
ra el desempefio de los nifios con otro grupo de
referencia en el que la propuesta no habia sido
aplicada, a fin de evaluar el impacto de la inter-
vencion.

Metodologia
Implementacion

La propuesta de alfabetizacién de Borzone et al.
(2004) fue reformulada y adaptada a la realidad
de las escuelas de Cordoba, Argentina a fin de
responder a las necesidades y al contexto local
(para una revision de la experiencia ver Amado
y Borzone, 2003). En este marco, se elaboré un
libro de lectura etnogréfico, El libro de Santiago
(Amado, Borzone y Sanchez Abchi, 2005), ins-
pirado en la vida cotidiana de un nifio que vive
en un paraje rural de la provincia de Cérdoba.

El seguimiento de la implementacion de la
experiencia que presentamos en este articulo
tuvo, como principal apoyo, la participacion de
una docente formada en el marco de la pro-
puesta que trabajé activamente en el disefio de
actividades para el aula a partir de los linea-
mientos generales de intervencion.

Ensenianza de la escritura:
caracteristicas de la intervencion

Habilidades de transcripcion o nivel inferior

Conciencia fonologica: en el aula se realizaron
juegos y actividades para el desarrollo de la con-
ciencia fonoldgica a partir del trabajo con rimas,
la bisqueda de palabras que comparten sonidos,
el reconocimiento de ““sonidos intrusos” (recono-
cer en un grupo de palabras las que comienzan o
terminan con un sonido diferente), etc.

Trazado: se trabajo con cuadernillos para
agilizar las habilidades motoras, a partir de acti-
vidades de completamiento de dibujos, de reso-
lucion de laberintos y de trazado de letras. Si
bien se comenzo con letra de imprenta, que los
nifios ya conocian desde el jardin de infantes, se
puso el acento en la letra cursiva porque resulta
un tipo de letra mds rdpida y mds facilmente
automatizable (Graham & Weintraub, 1996).

Escritura de palabras: las habilidades de
escritura de palabras se ensefiaron en el contex-
to de las actividades de produccidn textual.

Habilidades de composicion o nivel superior

Se plantearon actividades de produccidon de tex-
tos desde el comienzo de primer grado (Sdnchez



Abchi, Romanutti y Borzone, 2007). En las dife-
rentes situaciones de escritura, el alumno podia
asumir distintos niveles de responsabilidad:
desde la situacion de “Escriben lo que decimos”,
en la que los nifios todavia no saben escribir,
pero pueden igualmente planificar el texto y ela-
borar su contenido, hasta la situacion de escritu-
ra independiente. En todos los casos, fue central
el rol del docente que apoyaba, alentaba y corre-
gfa. A partir de estas actividades andamiadas,
los nifios ejercitaron los procesos de nivel infe-
rior implicados en la tarea de escritura y, al
mismo tiempo, adquirieron conocimientos sobre
el formato textual, el estilo de lenguaje escrito y
las unidades lingiiisticas. Se propuso el trabajo
con variedad de tipos textuales a fin de que los
nifios aprendieran las diferentes caracteristicas
de los géneros.

Caracteristicas de la intervencion
en el grupo de comparacion

En esta escuela, la intervencidn seguia los line-
amientos de los NAP (Nucleos de Aprendizaje
Prioritario).

Sujetos. El grupo experimental (GE) estaba
formado por 77 nifios, 34 varones y 43 mujeres,
que asistian a una escuela publica urbana de la
provincia de Cérdoba. La edad promedio era 6.2
aflos. Las familias de estos nifios eran de nivel
socioecondmico medio y bajo, de acuerdo a una
escala de grupos ocupacionales que se tomod
como referencia (Sautud, 1992).

El grupo de comparacién (GC) estaba for-
mado por 59 nifios, 35 varones y 24 mujeres,
que concurrian a una escuela privada urbana de
la ciudad de Coérdoba. Los nifios provenian de
familias de nivel socioecondmico medio y alto y
tenian una edad promedio de 6.1 afios.

Ambos grupos habian sido evaluados al ini-
cio del afio lectivo en las habilidades de trans-
cripcién y renarracion oral. El GC aventajaba
al experimental en las habilidades bdsicas y en
las habilidades discursivas (Sdnchez Abchi,
2008).

Materiales. Para evaluar las habilidades de
produccion textual, se aplicd una prueba de
renarracion escrita. Para esta tarea se selecciono
un cuento breve de estructura candnica (129
palabras).

Procedimiento. La prueba de renarracion
escrita fue administrada al finalizar primer
grado. La entrevistadora leyd la historia dos
veces y luego se les pidi6 a los nifios que escri-
bieran la narracién, sin limite de tiempo. La
consigna que se les dio a los nifios fue que los
textos que ellos produjeran formarian luego un
libro infantil que los nifios de Nivel Inicial
podrian ilustrar, y que por eso tenian que ser tan
claros como fuera posible. En ambos grupos,
tanto en el GE como en el GC, el procedimien-
to fue el mismo y ambos grupos trabajaron a
partir de la misma consigna.

Andlisis de la informacion empirica. Para el
analisis de las narraciones se considerd: a) la
extension de los textos, medida en cantidad de
palabras completas; b) el empleo de los meca-
nismos de cohesion; ¢) el uso de las formulas
de ficcidon (en tanto caracteristica del cuento
cuyo empleo permite reconocer una familiari-
dad con el estilo de lenguaje escrito).

Resultados

Al finalizar el primer grado de escolarizacion,
se encontraron diferencias importantes en la
extension de los textos entre los dos grupos de
nifios. Las medias y las desviaciones estdndar
se presentan en la Tabla 1.

TaBLA 1. Extension de las producciones:
medias y desvios estandar (D.E.)

Cantidad
de palabras
Grupo
experimental (GE) | Media 4375
D.E. 24,53
Grupo de
comparacion (GC) | Media 27.97
D.E. 16,56
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Los nifios del grupo que participé de la expe-
riencia tuvieron un mejor desempeiio que los del
GC, si se atiende a la extension de las produc-
ciones. En efecto, la diferencia entre ambos gru-
pos es estadisticamente significativa (t=—3,924;
p=,000). El hecho de que los nifios escriban tex-
tos mds extensos podria indicar que encuentran
menos dificultades para textualizar sus ideas.

Por otra parte, se realiz6 un andlisis cualita-
tivo de los textos segun aspectos relacionados
con la calidad de la superficie del texto, esto es:
la cohesion textual e indicadores de la compe-
tencia discursiva. Es importante sefialar que la
cohesion se considera la expresion de la cohe-
rencia en la superficie del texto, es decir la
manifestacion lingiiistica de las relaciones
internas de significado que se dan entre las
ideas expresadas en el texto (De Beaugrande y
Dresler, 1997; Van Dijk, 1996). De alli la
importancia de estas dimensiones para dar
cuenta de los procesos de composicion.

Para el estudio de los mecanismos de cone-
xion, se considerd el tipo de conectores em-
pleados (aditivos, adversativos, causales y tem-
porales), la frecuencia de uso y la funcién que
cumplian en las narraciones. Como se observa
en la Tabla 2, salvo en el caso de los conectores
causales —que en ambos grupos presentan por-
centajes muy bajos—, el GE utiliza mds meca-
nismos de conexién textual que el GC. Los
conectores adversativos y causales tuvieron una
presencia muy acotada, quizd porque estaban
ausentes en el mismo texto fuente.

En cambio, los mecanismos de conexion que
expresan temporalidad tuvieron una alta frecuen-
cia de aparicion en las producciones de los nifios.

TABLA 2. Porcentaje de narraciones en
las que se emplea cada tipo de conector

Tipos de conectores | GE (%) | GC (%)
Temporales 50 45
Causales 1 3
Aditivos 94 88
Adversativos 11 6

En el empleo de este tipo de conectores, sin-
tetizado en la Tabla 3, se ven con mayor clari-
dad las diferencias entre los dos grupos.

TABLA 3. Porcentaje de narraciones
que incluyen los diferentes
conectores temporales

GE GC
Producciones que
incluyen conectores 51 46
temporales
Después / y después 5% 11%
Entonces 11% 10%
De repente/ de pronto 31% 5%
Un dia / cierto dia 15% 20%
Una vez 0% 5%
Después de unos anos /
después de mucho tiempo 2% 0%
A la manana siguente 1% 0%
Pasaron los dias/
pasaron dias/ pas6 un dia 1% 0%
Pasaron los afios 1% 0%
Pas6 mucho tiempo /
pasé un tiempo / 6% 0%
paso el tiempo

En efecto, los nifios del GC utilizaron una
menor cantidad de conectores. Pero usaron con
mayor frecuencia el adverbio temporal “des-
pués” (GC 11% vs. GE 5%) y con alta frecuen-
cia, “entonces”.

En el grupo que particip6 de la experiencia,
en cambio, el empleo de mecanismos de cone-
xién temporal fue mds variado. Estos nifios uti-
lizaron, ademds, conectores que marcan la rup-
tura de un estado para dar inicio a un nuevo
evento: “de repente”, “de pronto” (GC 5% vs.



GE 31%). Por ejemplo: “habia una vez un leon
que caminaba por la selva y de repente se cayo
en un pozo profundo y rugio y rugio y un ele-
fante lo escucho (Eric)”. (Los ejemplos se
transcriben con ortograffa normalizada).

Asimismo, los nifios del G.E. emplearon
construcciones nominales y verbales para mar-
car cambios en el plano temporal: “a la mafiana
siguiente”, “pasé mucho tiempo”. En el GC, por
su parte, estas construcciones estdn practica-
mente ausentes y utilizan, en cambio, con
mayor frecuencia la expresion “un dia”, que

estaba presente en el texto original.

La frecuencia y la variedad de uso de conec-
tores temporales podria relacionarse con el
hecho de que los nifios del GE participaron sis-
temdticamente, a lo largo del afio escolar, de
situaciones de escritura guiadas, en las que las
docentes alentaban a los chicos a utilizar distin-
tos mecanismos de conexién e insistian en
ampliar el repertorio 1éxico de los conectores.

Por otra parte, el empleo de las formulas de
ficcion (“habia una vez” y “colorin colorado”)
supone reconocer los limites ficcionales que
instala el cuento y se vincula con la competen-
cia pragmdtico-comunicativa (Hymes, 1971).
En este aspecto, la diferencia entre grupos fue
importante: un 71,43% de las producciones del
GE incluy6 al menos una féormula de ficcion,
mientras que en el GC solo se incluyeron en un
37,2% de los textos. Estos datos resultan coinci-
dentes con otras investigaciones que observaron
que el empleo de las formulas de ficcidon se
incrementaba como consecuencia de las expe-
riencias de lectura frecuente de cuentos (Borzo-
ne, 2005; Borzone y Granato, 1995), préctica
habitual en el grupo en el que se intervino.

A modo de conclusion

Los resultados del estudio que presentamos
muestran que el modelo de produccién escrita
de Berninger et al. (1992; 1994) explica, en
parte, el desempefio de los nifios. En efecto, el
GE, que participé de una experiencia de inter-
vencidn en la que se atendfa simultdneamente al
desarrollo de las habilidades de transcripcion y
de composicién, produjo textos mds extensos y
mds complejos que el GC. Puede pensarse que
la intervencion promovio el avance en el desa-
rrollo de las habilidades de transcripcion, que al

inicio eran inferiores a las del GC, de manera
tal que los nifios lograron automatizar los pro-
cesos inferiores y liberar recursos para el pro-
ceso de composicion.

Ahora bien, era esperable que el GC, pro-
veniente de sectores medios y altos en los que
se privilegian acciones tempranas con la lectu-
ra y la escritura, alcanzaran un mejor desempe-
o en la produccién textual. De hecho, al
comenzar el afio, este grupo produjo renarra-
ciones orales mds completas y extensas que los
nifios del grupo experimental. Sin embargo, sus
textos escritos, al finalizar el afio, no pusieron
de manifiesto ese dominio de los recursos dis-
Cursivos.

En este sentido, la diferencia en las produc-
ciones de ambos grupos puede deberse al hecho
de que en el GE se interviniera tanto en el desa-
rrollo de las habilidades bdsicas como en el de
las habilidades de composicion —puesto que en
el grupo de comparacion esto no ocurria—. Cabe
sefialar que en el GE tuvo lugar una ensefianza
explicita de la textualizacién en el marco de
situaciones de escritura.

En Ila escuela en la que se implementé la
experiencia de intervencion, la ensefianza aten-
dia, simultdneamente, a procesos de nivel infe-
rior y superior involucrados en el proceso de
escritura; intervenia activamente en los aspec-
tos lingiiisticos de la escritura; consideraba el
papel del contexto y otorgaba un rol fundamen-
tal a las maestras. Por otra parte, el compromi-
so docente y su formacién especifica —que
resulta un factor fundamental en cualquier pro-
grama pedagdgico —contribuyeron a la imple-
mentacion exitosa de la propuesta.

La experiencia reseflada en este articulo
muestra que una intervencion pedagdgica que
atienda simultdneamente a los diferentes proce-
sos involucrados en el aprendizaje de la escri-
tura y maestros comprometidos con la tarea
puede ser la clave para mejorar la produccion
escrita en el aula y ayudar, en consecuencia, a
revertir las dificultades en el aprendizaje. En
otras palabras, puede ser un camino para afron-
tar el desafio de una escolaridad verdadera-
mente integradora. Como dijera Berta Bras-
lavsky, formadora y maestra de generaciones,
“la escuela puede”.
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Nota

1. Los CBC son los Contenidos Bdsicos Comunes
que orientan el proceso de ensefianza en la
Argentina y que han sido concebidos a partir de
la Ley Federal de Educacion (1995). Afios mads
tarde, sobre la base de los CBC, se disefaron los
NAP —Nicleos de Aprendizaje Prioritario—, que
proponen los contenidos bdsicos que deben desa-
rrollarse en las aulas, en las diferentes areas dis-
ciplinares.

Referencias bibliograficas

Alamargot, D. y L. Chanquoy (2001). Through the
Models of Writing. Boston, NY: Kluwer Acade-
mic Publishers.

Amado, B. y A. M. Borzone (2003). Disefio de una
propuesta pedagdgica intercultural a partir de las
actividades productivas de una comunidad rural
de Cordoba. Lingiiistica en el aula, 6: 9-20.

: A. M. Borzone y V. Sdnchez Abchi (2005). El
libro de Santiago. Cérdoba: Centro de Investiga-
ciones Lingiiisticas-Fundacion Arcor.

Berninger, V. ; C. Yates; A. Cartwright; J. Rutberg y
R. Abbott (1992). Lower-Level Developmental
Skills in Beginning Writing. Reading and Wri-
ting: An Interdisciplinary Journal, 4: 257-280.

; L. Swanson (1994). Modifying Hayes and
Flower’s Model of Skilled Writing to explain
Beginning and Developing Writing. Advances in
Cognition and Educational Practice, 2: 57-81.

y S. Graham (2002). Teaching Spelling and
Composition Alone and Together: Implications
for the Simple View of Writing. Journal of Edu-
cational Psycology, 94 (2): 291-304.

Borzone, A. M. (2005). La lectura de cuentos en el
jardin de infantes. Un medio para el desarrollo de
estrategias cognitivas y lingiiisticas. Psykhe, 14
(1): 192-209.

y L. Granato (1995). Discurso narrativo: algu-
nos aspectos del desempefio lingiifstico en nifios
de diferente procedencia social. Lenguas
Modernas, 22: 137-166.

; C. Rosemberg; B. Diuk; A. Silvestri y D.
Plana (2004). Niiios y maestros por el camino
de la alfabetizacion. Buenos Aires: Ministerio
de Educacion de la Nacion-Fundacion Arcor.

—— C. Rosemberg; B. Diuk y B. Amado (2005).
Aprender a leer y escribir en contextos de pobre-
za: una propuesta de alfabetizacién intercultural.
Lingiiistica en el aula, 8: 7-28.

Bronckart, J. P. (2004). Actividad verbal, textos y
discursos. Por un interaccionismo socio-dis-
cursivo. Madrid: Fundacién Infancia y Aprendi-
zaje.

: D. Bain; B. Schneuwly; C. Davaud y A. Pas-
quier (1994). Le fonctionnement des discours.
Un modéle psychologique et une méthode
d’analyse. Lausanne: Delachaux & Nestlé.

De Beaugrande, R. y W. Dressler (1997). Introduc-
cion a la lingiiistica del texto. Madrid: Ariel.

Dolz, J.; R. Gagnon y S. Toulou (2008). Production
écrite et difficultés d’apprentissage. Génova:
Carnets des Sciences de I’Education.

Dolz, J. y B. Schneuwly (1996). Apprendre a écrire
ou comment étudier la construction de capacités
langagieres? Etudes de Linguistique Apliquée,
101: 73-86.

Fayol, M. y B. Schneuwly (1988). La mise en texte
et ses problemes. En J. L. Chiss; J. P. Laurent; J.
C. Meyer; H. Romian y B. Schneuwly (eds.),
Apprendre/ enseigner a produire des textes
écrits. Bruselas: Duculot.

Flower, L. y J. Hayes (1996). Teoria de la Redaccién
como proceso cognitivo. Textos en contexto 1.
Los procesos de lectura y escritura. Lectura y
Vida, Asociacion Internacional de Lectura.

Garcia Debanc, C. y M. Fayol (2002). Apports et
limites des modeles du processus redactionnel
pour la didactique de la production écrite. Dialo-

gue entre psycholinguistes et didacticiens. Prati-
ques, 115/116: 37-50.

Graham, S. y N. Weintraub (1996). A Review of
Handwriting Research: Progress and Prospects
from 1980 to 1994. Educational Psychology
Review.

Hayes, J. (1996). A New Framework for Understan-
ding Cognition and Affect in Writing. En C. Levy
y S. Ransdell (eds.), The Science of Writing.
Theories, Methods, Individual Differences,
and Applications. Mahwah, NJ: Erlbaum.

y Flower, L. (1980). Identifying the Organiza-
tion of Writing Processes. En L. W. Gregg y E. R.
Steinnberg (eds.), Cognitive Processes in Wri-
ting. Hillsdale, NJ: Erlbaum.

Hymes, D. (1971). Competence and Performance in
Linguistic Theory. En R. Huxley y E. Ingram,
Acquisition of Languages: Models and Met-
hods. New York, NY: Academic Press.



Ministerio de Educacién de la Argentina (2004).
N.A.P. (Nicleos de Aprendizaje Prioritario).
Nivel Inicial y Primer Ciclo de la E.G.B. Dispo-
nible en:
http://www.educaciencias.gov.ar/archivos/nap/nap-
egb-primario.pdf.

Sautd, R. (1992). Teoria y técnicas de la medicion del
estatus ocupacional: Escalas objetivas y de presti-
gio. En Cuadernos de Ciencias Sociales 10. Bue-
nos Aires: Instituto de Investigaciones Gino Ger-
mani, Universidad de Buenos Aires.

Sédnchez Abchi, V. (2008). El aprendizaje de la
escritura en nifos pequeios de medios rurales
y urbanos. Un estudio de los subprocesos de
transcripcion y generacion textual. Tesis docto-
ral no publicada, Universidad Nacional de Cérdo-
ba, Argentina.

; G. Romanutti y A. M. Borzone (2007). Leer y
escribir textos expositivos en primer grado. Lec-
tura y Vida, 1: 24-31.

Sénchez Abchi, V.; A. M. Borzone y B. Diuk (2007).
La escritura de textos en nifios pequefios: relacion
entre la transcripcion y la composicion. Universi-
tas Psicolégica, 6 (3): 559-570.

Torrance, M. y D. Galbraith (2006). The Processing
Demands of Writing. En C. MacArthur; S. Gra-
ham y J. Fitzgerlad (eds.), Handbook of Writing
Research. New York, NY: Guilford Publications.

Van Dijk, T. (1996). Estructuras y funciones del
discurso. Una introduccién interdisciplinaria
a la lingiiistica del texto y a los estudios del
discurso. México: Siglo XXI.

Este articulo fue recibido en la Redaccion de LECTURA
Y VIDA en noviembre de 2008 y aceptado para su
publicacion en julio de 2009.

* Doctora en Ciencias del Lenguaje por la Uni-
versidad Nacional de Cdérdoba. Becaria post-
doctoral del consejo Nacional de Investigacio-
nes Cientificas y Técnicas. Investiga los proce-
sos de aprendizaje de la escritura. Ha publicado
materiales didécticos en el drea

** Doctora en Filosoffa y Letras por la Universi-
dad de Buenos Aires. Investigadora del Conse-
jo Nacional de Investigaciones Cientificas y
Técnicas. Ha publicado numerosos trabajos
sobre procesos de lectura y escritura.

Para comunicarse con las autoras:
vsanchezabchi@yahoo.com.ar,
anabor@arnet.com.ar.

PEDIDOS A:

Asociacion Internacional de Lectura
Lavalle 2116, 82 B

C1051ABH - Buenos Aires, Argenti-
na

Telefax: (54-11) 4953-3211

Fax: (54-11) 4951-7508

E-mail: lecturayvida@ira.org.ar
www.lecturayvida.org.ar

A A A A A A A

LECTURAY VIDA
CD Rom - 25 afios

locrura y vida

REVISTA LATINOAMERICANA DE LECTURA

LECTURAY VIDA

N
O





