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En este trabajo se da cuenta de una experiencia de intervención en la enseñanza
de la escritura sustentada en los aportes de diferentes modelos de producción
textual. En la primera parte del trabajo se sintetizan los principios teóricos de
estos modelos y sus implicancias pedagógicas. Se presentan luego las bases de
una propuesta de alfabetización intercultural, en la que se integran los aportes
de los modelos de producción escrita antes presentados. Esta propuesta sustentó
el proceso de intervención en primer grado de una escuela de la provincia de
Córdoba, Argentina. En la última parte del trabajo se analizan las producciones
escritas de los niños que participaron de la experiencia de intervención y se
contrastan los resultados con el desempeño de un grupo de comparación.
Los resultados mostraron importantes diferencias entre ambos grupos en la
extensión 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 enseñanza 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 Córdoba, 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.
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Introducción

Durante los últimos años, las investigaciones
sobre el proceso de producción escrita han orien-
tado la elaboración de propuestas didácticas para
la enseñanza de la escritura, lo que ha supuesto
aportes significativos a las prácticas de enseñan-
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-
ción de la escritura diferente de la tradicional: la
escritura de textos dejó de verse como un “pro-
ducto” y comenzó a entenderse como un “proce-
so”. En años posteriores, no solo se revisó y
modificó 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 enseñanza. Se
describe también una propuesta de alfabetiza-
ción (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 teóricos en el aprendizaje y
ponderar el valor explicativo de las contribucio-
nes que cada uno de ellos realiza, se analizan las
producciones escritas de niños de primer grado
de la Educación general básica (EGB), que par-
ticiparon de una experiencia de intervención en
el marco de los modelos considerados.

Los modelos cognitivos

Las prácticas de escritura en el aula que se pro-
ponen desde las líneas curriculares oficiales en
la Argentina (CBC, NAP)1 encuentran sustento
y apoyo en modelos teóricos diseñados a partir
de estudios experimentales. Un modelo particu-
larmente influyente en el ámbito educativo en
nuestro país es la “Teoría de la redacción como
proceso cognitivo”, elaborada por Hayes y Flo-
wer (1980; Flower y Hayes, 1996 en español),
quienes analizaron y describieron los procesos
mentales que el escritor pone en juego durante
la producción 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 producción
del siguiente pasaje. La memoria a largo plazo
constituye un “almacén mental” de informa-
ción, que permite obtener y reorganizar los
conocimientos sobre el tema, la audiencia y la
tarea. Por último, los procesos de escritura, es
decir, planificación, traducción y revisión. La
planificación incluye la generación y organiza-
ción de las ideas y la fijación de objetivos que
guían la composición. La traducción (también
denominada “puesta en texto” o “textualiza-
ción”) consiste en poner en lenguaje escrito las
ideas. La revisión es el proceso de análisis y de
evaluación de lo que ya se ha escrito en función
de los objetivos planteados. El escritor, sin
embargo, no apela a estos procesos de manera
secuencial, sino recursiva. Así, por ejemplo, la
instancia de revisión implica volver al proceso
de traducción y esto, a su vez, puede significar
una reformulación de los objetivos fijados en la
planificación. 

El modelo de Hayes y Flower tuvo una fuer-
te incidencia tanto en el campo de la investiga-
ción como en el de la educación. No obstante, la
descripción del proceso presentaba algunas
limitaciones, por lo que fue objeto de revisiones
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críticas 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-
nificación y la revisión–, la “puesta en texto” y
las dimensiones lingüísticas de la redacción no
son consideradas (García Debanc y Fayol,
2002). Otra objeción que se le planteó es que se
basa solo en el análisis 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 están 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 composición de escritores madu-
ros. “Decir el conocimiento” consiste en recu-
perar de la memoria a largo plazo información
relacionada con un tópico particular y escribir
sobre ese tema sin un proceso de planificación
u organización de las ideas. El texto se produce
sin un objetivo o plan aparente que guíe la acti-
vidad. Esto no se debe a que el niño o escritor
novato carezca de objetivos, sino a que no
puede incorporarlos como guía a la tarea, pues
carece de los recursos necesarios. El escritor
novato no desarrolla las ideas en función del
lector, puesto que no está pensando en las nece-
sidades de la audiencia. “Transformar el cono-
cimiento”, por el contrario, involucra adaptar la
información recuperada para la audiencia y los
propósitos del escritor. El modelo plantea una
interacción entre dos espacios: los problemas
retóricos (relacionados con la situación de
escritura) y los problemas de contenido. El
escritor construye así una representación 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-
ción pragmática del texto. 

Si bien este trabajo presta una atención 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, según señala Bernin-
ger (1999), no da cuenta de manera exhaustiva de
las habilidades básicas 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 “traducción” o “textuali-
zación”: el proceso de generación textual, que
supone la transformación de ideas en lenguaje,
y el proceso de transcripción, que integra los
procesos de nivel inferior. En la transcripción se
involucran habilidades de codificación ortográ-
fica y habilidades grafomotoras para el trazado
de las letras no consideradas en el modelo de
Hayes y Flower. Cuando estas habilidades no
están automatizadas, el niño debe dedicarles
muchos recursos atencionales de la memoria
operativa, lo que dificulta la elaboración del
contenido del texto que está escribiendo
(Torrance y Galbraith, 2006). Se postula enton-
ces que, en los primeros grados, la textualiza-
ción no depende solo de la coordinación de las
habilidades lingüísticas y ortográficas, sino
también del grado de automatización de dicha
coordinación (Sánchez Abchi, Borzone y Diuk,
2007). En efecto, la automatización de las habi-
lidades básicas permite liberar recursos atencio-
nales de la memoria operativa que pueden des-
tinarse a procesos de nivel superior, como la
planificación o la organización textual.

Si bien el modelo de Berninger puede expli-
car el proceso de aprendizaje de la escritura con
mayor precisión que el modelo de Hayes y Flo-
wer, no tiene en cuenta el papel del contexto en
la producción ni atiende a los procesos lingüís-
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 análisis de los textos
escritos por niños y adultos, entiende la escritu-
ra de textos como un proceso social y contex-
tuado que tiene su origen en la interacción
social. Desde esta perspectiva, el contexto
forma parte del proceso de producción y la
enseñanza es fundamental en el desarrollo
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Una propuesta pedagógica
integradora

La propuesta de alfabetización diseñada por
Borzone et al. (2004), que tiene por objeto pro-
mover el desarrollo de los procesos de com-
prensión y producción de textos orales y escri-
tos, se basa en tres dominios de conocimientos:
conocimientos sobre el mundo sociocultural de
los niños, conocimientos sobre los procesos de
enseñanza y aprendizaje y conocimientos sobre
los procesos de lectura y de escritura. 

De la psicología cognitiva y la psicolingüís-
tica, se toman los aportes de los modelos de
comprensión y producción de textos, que dife-
rencian habilidades de nivel inferior –tales como
el procesamiento fonológico, la escritura de
palabras y el trazado– y procesos de nivel supe-
rior, como la organización y jerarquización de
las ideas en el texto (Berninger et al., 1992;
1994; Fayol y Schneuwly, 1988). Tomar como
referencia estos modelos lleva a atender simultá-
neamente, en el aula, a ambos tipos de proceso:
los de nivel superior, que incluyen la planifica-
ción del texto, la puesta en texto y la revisión, y
los de nivel inferior o de transcripción, implica-
dos en la escritura de palabras. Las habilidades
de transcripción –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 enseñanza explícita a fin de que el niño
pueda automatizarlas rápidamente y, de esta

(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 producción (Schneuwly y Dolz,
1987). Los textos se consideran, pues, secuen-
cias de unidades lingüísticas que constituyen
las huellas de una acción lingüística en un con-
texto dado. La actividad de producción se con-
cibe así como un sistema de operaciones que
definen la relación entre el contexto social, la
selección de género y la selección de unidades
lingüísticas.

Entre las operaciones que el modelo identi-
fica, la textualización tiene un papel importan-
te, puesto que organiza la información 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 cohesión y a la cone-
xión/segmentación, que se refiere al sistema de
conectores y a la puntuación. 

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
años del aprendizaje. En este sentido, parece
necesaria una articulación entre los modelos
para abordar la enseñanza de la escritura de una
manera más integral. 
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manera, dedicar más recursos atencionales a
los procesos de composición.

Este abordaje de la enseñanza implica con-
siderar, de manera integrada, las tres dimensio-
nes de la escritura: el sistema en sí mismo, la
función 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
precisión léxica.

Asimismo, en consonancia con el modelo
del interaccionismo sociodiscursivo, se plantea
la intervención sistemática sobre el proceso de
textualización, lo que supone reflexionar sobre
las unidades lingüísticas de los textos: meca-
nismos de cohesión textual, empleo de conec-
tores, mantenimiento de la cadena de correfe-
rencia, concordancia verbal y uso de los signos
de puntuación. Estas operaciones están en
estrecha relación con la planificación, que res-
ponde, a su vez, a una situación comunicativa
específica 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 intervención del docente en tanto la enseñan-
za proporciona el andamiaje necesario para la
escritura.

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

La propuesta de enseñanza de la escritura
integra, pues, aportes de modelos cognitivos y
de modelos socioculturales. Estas líneas guían
las prácticas de escritura en el aula y constitu-
yen el punto de partida para las actividades de
producción textual. 

En este trabajo se analizan las producciones
escritas de niños de primer grado que asistieron
a una escuela en la que se implementó la pro-
puesta de alfabetización. Asimismo, se compa-
ra el desempeño de los niños con otro grupo de
referencia en el que la propuesta no había sido
aplicada, a fin de evaluar el impacto de la inter-
vención.

Metodología

Implementación

La propuesta de alfabetización de Borzone et al.
(2004) fue reformulada y adaptada a la realidad
de las escuelas de Córdoba, Argentina a fin de
responder a las necesidades y al contexto local
(para una revisión de la experiencia ver Amado
y Borzone, 2003). En este marco, se elaboró un
libro de lectura etnográfico, El libro de Santiago
(Amado, Borzone y Sánchez Abchi, 2005), ins-
pirado en la vida cotidiana de un niño que vive
en un paraje rural de la provincia de Córdoba.

El seguimiento de la implementación de la
experiencia que presentamos en este artículo
tuvo, como principal apoyo, la participación de
una docente formada en el marco de la pro-
puesta que trabajó activamente en el diseño de
actividades para el aula a partir de los linea-
mientos generales de intervención.

Enseñanza de la escritura:
características de la intervención

Habilidades de transcripción o nivel inferior

Conciencia fonológica: en el aula se realizaron
juegos y actividades para el desarrollo de la con-
ciencia fonológica a partir del trabajo con rimas,
la búsqueda 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 trabajó con cuadernillos para
agilizar las habilidades motoras, a partir de acti-
vidades de completamiento de dibujos, de reso-
lución de laberintos y de trazado de letras. Si
bien se comenzó con letra de imprenta, que los
niños ya conocían desde el jardín de infantes, se
puso el acento en la letra cursiva porque resulta
un tipo de letra más rápida y más fácilmente
automatizable (Graham & Weintraub, 1996).

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

Habilidades de composición o nivel superior

Se plantearon actividades de producción de tex-
tos desde el comienzo de primer grado (Sánchez
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Procedimiento. La prueba de renarración
escrita fue administrada al finalizar primer
grado. La entrevistadora leyó la historia dos
veces y luego se les pidió a los niños que escri-
bieran la narración, sin límite de tiempo. La
consigna que se les dio a los niños fue que los
textos que ellos produjeran formarían luego un
libro infantil que los niños de Nivel Inicial
podrían ilustrar, y que por eso tenían 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.

Análisis de la información empírica. Para el
análisis de las narraciones se consideró: a) la
extensión de los textos, medida en cantidad de
palabras completas; b) el empleo de los meca-
nismos de cohesión; c) el uso de las fórmulas
de ficción (en tanto característica del cuento
cuyo empleo permite reconocer una familiari-
dad con el estilo de lenguaje escrito).

Resultados

Al finalizar el primer grado de escolarización,
se encontraron diferencias importantes en la
extensión de los textos entre los dos grupos de
niños. Las medias y las desviaciones estándar
se presentan en la Tabla 1.

Abchi, Romanutti y Borzone, 2007). En las dife-
rentes situaciones de escritura, el alumno podía
asumir distintos niveles de responsabilidad:
desde la situación de “Escriben lo que decimos”,
en la que los niños todavía no saben escribir,
pero pueden igualmente planificar el texto y ela-
borar su contenido, hasta la situación de escritu-
ra independiente. En todos los casos, fue central
el rol del docente que apoyaba, alentaba y corre-
gía. A partir de estas actividades andamiadas,
los niños 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 lingüísticas. Se propuso el trabajo
con variedad de tipos textuales a fin de que los
niños aprendieran las diferentes características
de los géneros.

Características de la intervención
en el grupo de comparación

En esta escuela, la intervención seguía los line-
amientos de los NAP (Núcleos de Aprendizaje
Prioritario). 

Sujetos. El grupo experimental (GE) estaba
formado por 77 niños, 34 varones y 43 mujeres,
que asistían a una escuela pública urbana de la
provincia de Córdoba. La edad promedio era 6.2
años. Las familias de estos niños eran de nivel
socioeconómico medio y bajo, de acuerdo a una
escala de grupos ocupacionales que se tomó
como referencia (Sautú, 1992).

El grupo de comparación (GC) estaba for-
mado por 59 niños, 35 varones y 24 mujeres,
que concurrían a una escuela privada urbana de
la ciudad de Córdoba. Los niños provenían de
familias de nivel socioeconómico medio y alto y
tenían una edad promedio de 6.1 años. 

Ambos grupos habían sido evaluados al ini-
cio del año lectivo en las habilidades de trans-
cripción y renarración oral. El GC aventajaba
al experimental en las habilidades básicas y en
las habilidades discursivas (Sánchez Abchi,
2008).

Materiales. Para evaluar las habilidades de
producción textual, se aplicó una prueba de
renarración escrita. Para esta tarea se seleccionó
un cuento breve de estructura canónica (129
palabras). 

TABLA 1. Extensión de las producciones:
medias y desvíos estándar (D.E.)

                                                    Cantidad
                                                 de palabras
                                 
Grupo
experimental (GE)     Media       43,75
                                    
                                 D.E.          24,53
                                    
Grupo de
comparación (GC)     Media       27,97
                                    
                                 D.E.          16,56         
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Los niños del grupo que participó de la expe-
riencia tuvieron un mejor desempeño que los del
GC, si se atiende a la extensión de las produc-
ciones. En efecto, la diferencia entre ambos gru-
pos es estadísticamente significativa (t=–3,924;
p=,000). El hecho de que los niños escriban tex-
tos más extensos podría indicar que encuentran
menos dificultades para textualizar sus ideas. 

Por otra parte, se realizó un análisis cualita-
tivo de los textos según aspectos relacionados
con la calidad de la superficie del texto, esto es:
la cohesión textual e indicadores de la compe-
tencia discursiva. Es importante señalar que la
cohesión se considera la expresión de la cohe-
rencia en la superficie del texto, es decir la
manifestación lingüística 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 allí la
importancia de estas dimensiones para dar
cuenta de los procesos de composición.

Para el estudio de los mecanismos de cone-
xión, se consideró el tipo de conectores em-
pleados (aditivos, adversativos, causales y tem-
porales), la frecuencia de uso y la función que
cumplían 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 más meca-
nismos de conexión textual que el GC. Los
conectores adversativos y causales tuvieron una
presencia muy acotada, quizá porque estaban
ausentes en el mismo texto fuente. 

En cambio, los mecanismos de conexión que
expresan temporalidad tuvieron una alta frecuen-
cia de aparición en las producciones de los niños. 

En efecto, los niños 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 participó de la experiencia,
en cambio, el empleo de mecanismos de cone-
xión temporal fue más variado. Estos niños uti-
lizaron, además, conectores que marcan la rup-
tura de un estado para dar inicio a un nuevo
evento: “de repente”, “de pronto” (GC 5% vs.

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        

TABLA 3. Porcentaje de narraciones
que incluyen los diferentes

conectores temporales

                                           GE         GC    

Producciones que
incluyen conectores
temporales                            

51          46
    

Después / y después                5%          11%
                                                 
Entonces                                11%         10%
                                                 
De repente/ de pronto           31%          5%
                                                 
Un día / cierto día                 15%         20%
                                                 
Una vez                                   0%           5%
                                                 
Después de unos años /
después de mucho tiempo       2%           0%
                                                 
A la mañana siguente               1%           0%
                                                 
Pasaron los dias/
pasaron dias/ pasó un dia        1%           0%
                                                 
Pasaron los años                      1%           0%
                                                 
Pasó mucho tiempo /
pasó un tiempo /
pasó el tiempo                         

6%           0%

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

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-
ño en la producción textual. De hecho, al
comenzar el año, este grupo produjo renarra-
ciones orales más completas y extensas que los
niños del grupo experimental. Sin embargo, sus
textos escritos, al finalizar el año, 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 básicas como en el de
las habilidades de composición –puesto que en
el grupo de comparación esto no ocurría–. Cabe
señalar que en el GE tuvo lugar una enseñanza
explícita de la textualización en el marco de
situaciones de escritura. 

En la escuela en la que se implementó la
experiencia de intervención, la enseñanza aten-
día, simultáneamente, a procesos de nivel infe-
rior y superior involucrados en el proceso de
escritura; intervenía activamente en los aspec-
tos lingüísticos 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 formación específica –que
resulta un factor fundamental en cualquier pro-
grama pedagógico –contribuyeron a la imple-
mentación exitosa de la propuesta. 

La experiencia reseñada en este artículo
muestra que una intervención pedagógica que
atienda simultáneamente 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 producción
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 desafío de una escolaridad verdadera-
mente integradora. Como dijera Berta Bras-
lavsky, formadora y maestra de generaciones,
“la escuela puede”.

GE 31%). Por ejemplo: “había una vez un león
que caminaba por la selva y de repente se cayó
en un pozo profundo y rugió y rugió y un ele-
fante lo escuchó (Eric)”. (Los ejemplos se
transcriben con ortografía normalizada).

Asimismo, los niños del G.E. emplearon
construcciones nominales y verbales para mar-
car cambios en el plano temporal: “a la mañana
siguiente”, “pasó mucho tiempo”. En el GC, por
su parte, estas construcciones están práctica-
mente ausentes y utilizan, en cambio, con
mayor frecuencia la expresión “un día”, que
estaba presente en el texto original. 

La frecuencia y la variedad de uso de conec-
tores temporales podría relacionarse con el
hecho de que los niños del GE participaron sis-
temáticamente, a lo largo del año escolar, de
situaciones de escritura guiadas, en las que las
docentes alentaban a los chicos a utilizar distin-
tos mecanismos de conexión e insistían en
ampliar el repertorio léxico de los conectores. 

Por otra parte, el empleo de las fórmulas de
ficción (“había una vez” y “colorín colorado”)
supone reconocer los límites ficcionales que
instala el cuento y se vincula con la competen-
cia pragmático-comunicativa (Hymes, 1971).
En este aspecto, la diferencia entre grupos fue
importante: un 71,43% de las producciones del
GE incluyó al menos una fórmula de ficción,
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 fórmulas de ficción se
incrementaba como consecuencia de las expe-
riencias de lectura frecuente de cuentos (Borzo-
ne, 2005; Borzone y Granato, 1995), práctica
habitual en el grupo en el que se intervino. 

A modo de conclusión

Los resultados del estudio que presentamos
muestran que el modelo de producción escrita
de Berninger et al. (1992; 1994) explica, en
parte, el desempeño de los niños. En efecto, el
GE, que participó de una experiencia de inter-
vención en la que se atendía simultáneamente al
desarrollo de las habilidades de transcripción y
de composición, produjo textos más extensos y
más complejos que el GC. Puede pensarse que
la intervención promovió el avance en el desa-
rrollo de las habilidades de transcripción, que al
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Nota
1.  Los CBC son los Contenidos Básicos Comunes

que orientan el proceso de enseñanza en la
Argentina y que han sido concebidos a partir de
la Ley Federal de Educación (1995). Años más
tarde, sobre la base de los CBC, se diseñaron los
NAP –Núcleos de Aprendizaje Prioritario–, que
proponen los contenidos básicos que deben desa-
rrollarse en las aulas, en las diferentes áreas dis-
ciplinares.
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