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LA ESCRITURA Y EL APRENDIZAJE
EN EL AULA UNIVERSITARIA:

Alicia Vézquez*:
Ivone Inés Jakob

Resumen

En este articulo se analiza el papel que juega la escritura en el aprendizaje, tomando en con-
sideracion los desarrollos tedricos y las investigaciones empiricas realizadas desde la pers-
pectiva de la psicologia cognitiva. El potencial de la escritura para el aprendizaje depende de
diversos factores internos y externos al escritor, los cuales inciden tanto en la calidad de los
procesos como de los productos escritos. Del conjunto de factores se analizan, en particular,
los vinculados a los enfoques de escritura que habitualmente adoptan los estudiantes uni-
versitarios, y el modo en que el contexto instruccional puede favorecer procesos mas refle-
xivos en la produccién de textos académicos.

Abstract

In this article, the role that writing plays on learning analyzed considering the theoretical
developments and the empirical searching’s carried out from the perspective of cognitive psy-
chology. The writing potential for learning depends on several internal and external factors to
the writer, which not only affect the quality of the processes but also the written products. Of
all the factors, the ones particularly analyzed are those related to the writing focus that uni-
versity students habitually adopt, and the way in which educational context can benefit more
reflexive processes in academic text production.

Palabras clave:
escritura, aprendizaje, ensefianza, enfoques de escritura, secuencia didactica, escritura
académica
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Introduccion

Es habitual en el ambito educativo en general, y en
el de la universidad en particular, que la lectura de
los materiales que vehiculan los contenidos se rea-
lice en funcidén de la demanda de producir algun tipo
de material escrito por parte de los estudiantes. A
pesar de que la exigencia de elaboracidon de tareas
escritas formen parte de las practicas que se han
instalado como naturales tanto para profesores como
para estudiantes, no siempre se ha reflexionado
acerca del papel que tiene la escritura en la reestruc-
turacién del pensamiento.

El propédsito de este articulo es tratar las rela-
ciones entre escritura y aprendizaje desde la pers-
pectiva de la psicologia cognitiva. En este sentido se
consideran, en primer lugar, desarrollos tedricos vy
resultados de investigaciones que subrayan el poten-
cial impacto que el escribir puede tener en la adqui-
sicion y reorganizacion de informacién conceptual.
En segundo lugar, que este impacto estd mediatiza-
do, entre otros factores, por el enfoque con el que los
estudiantes abordan las tareas de escritura. En ter-
cer lugar, adoptando como supuesto la incidencia de
la escritura en el aprendizaje, se presenta y analiza
una secuencia de ensefianza destinada a promover
mejoras en los procesos cognitivos de los alumnos
universitarios y en la calidad de sus escritos aca-
démicos.

Relaciones entre escritura
y aprendizaje

Existe acuerdo en considerar que los trabajos de
Janet Emig constituyen el punto de partida de la
reflexién actual acerca de la escritura como instru-
mento de aprendizaje (Miras, 2000), al afirmar que
la escritura representa un modo Unico de aprendiza-
je —no simplemente valioso, no simplemente espe-
cial— sino unico (Emig, 1977, p. 122). Esta autora
recupera de los argumentos vigotskianos las diferen-
cias entre habla y escritura, y las posibilidades que
ésta brinda para le reflexidon sostenida: la diferencia
en el ritmo de produccién (la escritura es mas lenta
que la conversacion), la necesidad de crear un con-
texto mental compartido (la conversacién se apoya
en claves del ambiente en tanto que la escritura debe
proveer su propio contexto), la distancia entre el
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productor del mensaje y el destinatario (en el len-
guaje oral la audiencia estad por lo general presente,
condicion que no se da en la escritura), y enfatiza la
demanda sobre el escritor de deliberacion semantica
para la estructuracién de una red de significados
mediante la escritura.

Estos desarrollos llevaron a Hoover (1994), a sos-
tener que en la década de los 70, Emig contribuyd a
producir un importante cambio en la perspectiva de
la composicion escrita al destacar multiples paralelis-
mos entre aspectos del aprendizaje y aspectos de los
procesos de escritura, entre los que menciona: la
permanencia de la palabra escrita, la focalizacién o
la funcidn explicita de ideas a través de la deliberacién
en la eleccion de las palabras, y la naturaleza activa
de la escritura al permitir la integracion de ideas.

La primera de estas caracteristicas —la permanen-
cia de la palabra escrita respecto de la hablada— per-
mite al escritor pensar y repensar ideas por un periodo
extenso y revisarlas mediante un monitoreo inmediato
y tangible, confiriendo relativa estabilidad al proceso de
pensamiento. La segunda, supone que colocar el pro-
pio pensamiento en palabras escritas requiere una
focalizacion precisa y explicitar las ideas; resulta de ello
la experiencia comuinmente compartida de que, se
conoce mas lo que se quiere significar sélo después de
haberlo escrito. Por ultimo, la tercera caracteristi-
ca considera a la escritura —por su naturaleza activa—
como un medio para la promocién del pensamiento.

Otros especialistas citados por Hoover indican que,
la escritura puede convertirse en la variable clave para
una interaccidn significativa con el material de apren-
dizaje por su potencial para establecer conexiones o
integracién de ideas. Al respecto, se considera que ni
la lectura del material ni la clase expositiva poseen el
potencial heuristico suficiente para transformar las
concepciones previas de los aprendices; en cambio, la
naturaleza activa del conocimiento involucrado en ta-
reas de escritura parece generar algun grado signi-
ficativo de reconstruccion cognitiva.

A diferencia del lenguaje oral, la estabilidad del
texto escrito conlleva la posibilidad de instituirlo
como objeto de indagacion, exploracion y de sucesi-
vas modificaciones hasta que satisfaga las expecta-
tivas del escritor —en forma y contenido— respecto
del propdsito que orientd su elaboracién (Emig,



1977; Applebee, 1984). Se podria decir, de acuerdo
con Vigotski (1982), que el lenguaje escrito mate-

rializa y objetiva el pensamiento, pero el texto
escrito se convierte a su vez en objeto para el pen-
samiento (Olson, 1995); se trata de una doble obje-
tivacion que rige la relacidon entre pensamiento y
escritura que posibilita la reestructuraciéon de ambos.

Las investigaciones mas recientes que abordan la
relacion entre escritura y aprendizaje, es decir, la fun-
cién epistémica de la escritura, proviene de la psicologia
cognitiva y, mas especificamente, de los proponentes
de los modelos del proceso de escritura. Asi, Flower y
Hayes (1996), expresan que la tarea de componer tex-
tos escritos promueve cambios importantes tanto en lo
referido al topico acerca del cual se escribe como a los
elementos linguisticos.

Por otra parte, Scardamalia y Bereiter consideran
que estos cambios ocurren cuando el escritor se

involucra en procedimientos complejos de elaboracion
cognitiva que le permite delimitar, elaborar y refinar
conocimientos en lugar de simplemente expresar
informacién ya disponible.

En palabras de los autores, la reelaboracién cogni-
tiva corresponde al modelo de transformar el cono-
cimiento —como diferente a decir el conocimiento—
que supone la interaccién dialéctica entre dos espacios
de problemas. Uno de ellos es el espacio del contenido
que remite a las creencias o conocimiento sobre el
tema del escrito. El otro es el espacio retdrico que
remite al conocimiento del escritor sobre tipo y requi-
sitos del texto, propdsito y audiencia, que conduce a
producir cambios en la organizacion del conocimiento
del escritor (Scardamalia y Bereiter, 1992). Si ambos
espacios se mantienen separados, la escritura no afec-
tara al pensamiento de manera inmediata; el proceso
dialéctico se genera cuando la resolucion de los pro-
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blemas retdricos involucran modificaciones sustantivas
o de contenido y cuando éstas, a su vez, plantean
cuestiones retoricas significativas. El escritor concen-
trado en demandas retoricas y poco dispuesto a alte-
rar el contenido producira un discurso trivial. Los
escritores que atienden en lo fundamental al con-
tenido, no consideran de modo adecuado los aspectos
retoricos o los resuelven a través de procedimientos
(conjunciones aditivas, vinculaciones superficiales)
que dejan la sustancia intacta.

Si se analiza las composiciones de los escritores
que atienden simultdneamente a ambos aspectos,
segun Scardamalia y Bereiter (1985), es posible
observar cédmo los textos avanzan en complejidad con-
ceptual: de enunciados de frases coherentes simples al
encadenamiento complejo de ideas; en textos persua-
sivos, de afirmaciones de creencias acompafiadas de
una lista de justificaciones a una linea argumentativa
bien desarrollada; de una prosa adaptada al curso del
pensamiento del escritor a una prosa adaptada al pen-
samiento del lector, que refleja el conocimiento acerca
del mismo y la habilidad de reorganizar la informa-
cién de acuerdo con sus necesidades. En funcién de
estos hechos Scardamalia y Bereiter (1992), afirman
que el pasaje de decir a transformar el conocimiento
Nno es un proceso de crecimiento acumulativo lineal,
sino el resultado de una reconstruccidén cognitiva.

Tynjala, Mason y Lonka (2001), sostienen que, en
su version original, las formulaciones referidas a la
produccion del texto elaboradas desde el marco de
la psicologia cognitiva aludian al conocimiento dis-
ponible en la memoria de largo plazo del escritor. Pero
si se consideran desde el punto de vista del apren-
dizaje, es posible concebir que los individuos también
pueden reproducir o reestructurar la informacion que
proviene de otros textos.

Las formulaciones precedentes dan cuenta del
valor epistémico de la escritura tal como es conce-
bido desde la perspectiva tedrica de la psicologia
cognitiva; estos desarrollos conceptuales, en las ulti-
mas décadas, han dado origen a una profusa inves-
tigacién que ha enfocado de forma explicita el papel
de la escritura en el dominio del aprendizaje. En
efecto, en anos recientes una serie de estudios
empiricos han examinado de qué manera las tareas
de escritura contribuyen a la comprension del con-
tenido de un tema por parte de los estudiantes.

Innovacion Educativa, vol. 7, nim. 36
enero-febrero

Los resultados de estos estudios (Newell, 1984;
Langer y Applebee, 1987; Newell y Winograd, 1995),
sugieren la considerable ventaja que la escritura,
restrictiva o extendida, ofrece a los estudiantes un
modo de aprender desde los textos cuando se los
compara con estudiar sin escribir. Mas importante es
la evidencia empirica de que la escritura de un ensayo
analitico capacita mas a los alumnos para recordar y
aplicar la informacion manipulada que responder a
preguntas. Basado en estos resultados, los autores
concluyen que la escritura debe ser concebida como
un medio de pensamiento, razonamiento y aprendiza-
je. Tomados en conjunto, estos estudios sugieren que
la escritura puede tornarse en un poderoso medio de
repensar, revisar y reformular lo que se sabe acerca
de un tépico (Newell y Winograd, 1989).

En esta linea, la investigacion de Wiley y Voss
(1999), compara la produccién escrita de estudiantes
universitarios con una sola fuente y con fuentes multi-
ples y el efecto de diferentes tareas de escritura en la
calidad de los textos y del aprendizaje. Los resultados
muestran que, los ensayos escritos a partir de fuen-
tes multiples y textos argumentativos exhibieron
mayor proporcion de transformacion de la informacion
y menor proporcion de informacidn reproducida de los
textos fuente. Desde el punto de vista del producto,
los textos elaborados en esas condiciones tenian mas
conexiones y, en especifico, mas conexiones causales.
Estos resultados, segun los investigadores, apuntan lo
siguiente: para que los estudiantes tengan la posibili-
dad de transformar el material se les debe facilitar el
acceso a una variedad de fuentes y tarea especifica de
escritura: escribir un texto argumentativo, ya que les
exige construir su propia posicion sobre la informacion
que leen.

En atencidén a las implicancias de la escritura en la
adquisicidon de nuevos saberes, Tynjala, Mason y Lonka
(2001), sostienen que los procesos de decir y trans-
formar el conocimiento tienen su par conceptual en el
campo del aprendizaje. Este puede ser concebido
como adquisicion e incremento del conocimiento por
medio de la reproduccién de informacién ya elaborada
0 como un proceso creativo por el cual los aprendices
construyen significados y transforman ideas, que pro-
ducird cambios en su pensamiento.

De manera que, entender las relaciones entre
escritura y aprendizaje depende del modo en que



profesores y estudiantes comprendan y concep-
tuen estos procesos. Si los profesores piensan que
la ensefianza es transmitir informacién y el apren-
dizaje es reproducirla, es probable que asignen
tareas de escritura que impliquen repeticion; si,
por el contrario, entienden el aprendizaje como
un proceso constructivo es probable que intenten
promover ese proceso asignando tareas que
involucren reestructuracion de la informacién de
los textos. A su vez, si los estudiantes represen-
tan la escritura como un proceso transformativo
es probable que conciban el aprendizaje como
construccidn del conocimiento, en lugar de con-
siderarlo como simple recepciéon que conduce a la
estrategia de escritura mas simple de duplicar
la informacion de las fuentes consultadas (Tyn-
jala, Mason y Lonka (2001).

El uso de la escritura en el aprendizaje esta vin-
culado, por lo tanto, al contexto en el cual se des-
pliega la produccién escrita; esto significa que no
es posible concebir la escritura, en tanto instru-
mento de elaboracion y construccidn de ideas, con
independencia de las practicas de escritura que se
proponen en el ambito educativo. Las concepciones
de escritura y aprendizaje y los factores ligados
al contexto adquieren relevancia en la medida en
que configuran los enfoques con que los estudiantes
encaran las tareas de escritura y, en consecuencia,
las estrategias que despliegan para elaborar el texto
escrito.

Enfoques de aprendizaje
y enfoques de escritura

La distincion de enfoques que caracterizan las
intenciones que orientan y condicionan las actua-
ciones de los estudiantes en una situacién de
aprendizaje determinada (Pérez Cabani, 2001),
resulta de interés en el plano de la produccion
escrita. En el marco de los enfoques de escritura se
ha establecido una distincidn basica entre escritura
profunda y escritura superficial (Biggs en Lavelle y
Guarino, 2003). La primera esta orientada a pro-
ducir un nuevo significado y a emplear estrategias
complejas tales como la preparaciéon y la revision;
la segunda es fundamentalmente reproductiva e
involucra una estrategia de listado y yuxtaposicion




de enunciados. Los alumnos que adoptan un enfoque
profundo dirigen su atencién a aspectos globales del
texto, en tanto que en el enfoque superficial su cuida-
do esta puesto en niveles mas locales.

De este modo se establece una cierta correspon-
dencia entre enfoques de escritura y de aprendizaje;
sin embargo, como sostienen algunos autores (Pérez
Cabani, 2001; Lavelle y Zuercher, 2001), la deli-
mitacién de los enfoques en estas dos categorias
puede resultar un tanto simple y esquematica; seria
conveniente considerarlas mas bien como dos
extremos de un continuo entre los cuales podrian
ubicarse algunos puntos intermedios. Por un lado,
los estudiantes no adoptan el mismo enfoque en
todas las materias ni en todos los temas y tareas
dentro de una misma asignatura. Aun cuando sea
habitual la adopcion de un enfoque profundo, éste
requiere inversidn sustancial de tiempo y esfuerzo y
los estudiantes se ven obligados a conjugar su usual
modo de proceder con los plazos establecidos para
realizar y presentar los trabajos académicos que se
les solicita (Pérez Cabani, 2001).

Por otra parte, determinados alumnos pueden
adoptar distintos enfoques a lo largo de una misma
tarea. En el plano de la escritura, en especifico, es
posible que empleen una estrategia de escritura
espontanea que les permita iniciarla y luego se orien-
ten hacia un enfoque mas profundo activando estrate-
gias de revision, por medio de las cuales introducen
importantes modificaciones en el texto que escri-
ben para responder a la consigna solicitada vy, con ello,
lograr un producto escrito mas ajustado (Lavelle y
Zuercher, 2001).

Con el propdsito de examinar esos matices Lavelle y
Zuercher (2001), administraron a un grupo de 30 estu-
diantes universitarios, un Inventario de Procesos de
Composicion en el College, que discrimind cinco enfo-
ques de escritura, dos correspondientes al profundo y
los otros tres al superficial. Los datos obtenidos con ese
instrumento fueron validados mediante entrevistas
individuales mantenidas con 13 estudiantes.

El enfoque profundo se diferencié en uno elabora-
tivo y otro reflexivo. Ambos representan una posiciéon
del escritor dirigida a la construccién de significados,
a la conciencia de la escritura como herramienta de
aprendizaje, estructura ideacional jerarquica y aten-
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cion alternante entre aspectos globales y locales del
texto. El enfoque elaborativo describe a los escritores
gue asumen un compromiso con la tarea de escritura
y otorgan a la misma un fuerte significado personal.
La atencion esta dirigida hacia aspectos globales tales
como la consideracion de la audiencia, intentado ir
mas alld de las indicaciones de la consigna. Este
enfoque refleja la autoreferencia, es decir, el uso de la
escritura para el aprendizaje y para incorporar la posi-
cién del escritor a la situacién de escritura.

El enfoque reflexivo se basa en una sofisticada
comprension de la revisidn como reconstruccion del
pensamiento. Implica la intencién de asumir respon-
sabilidad en la escritura para producir significado
tanto para si mismo como para la audiencia. La aten-
cion esta orientada a aspectos globales acerca del
topico y a la organizacion jerarquica de las ideas. La
estrategia consiste en la elaboraciéon de un borrador
gue sera luego sometido a revisidon en lugar de dete-
nerse en el nivel de la formulacién de las oraciones del
texto, ya que escritura y revisidn estan interco-
nectadas en un proceso dindmico dirigido hacia la
construccién del significado. Este enfoque se distingue
del anterior en que implica una dimensién mas criti-
ca, en tanto que el primero una dimensién mas per-
sonal y afectiva.

Dentro de los enfoques superficiales, uno esta
determinado por la percepcién del estudiante de su
escasa competencia para la escritura (low self-effica-
cy). Caracteriza un enfoque aprensivo basado en las
dudas acerca de la propia habilidad y pensamiento
para encarar la escritura, la cual es considerada
como tarea dolorosa. Este enfoque gira alrededor de
un pobre autoconcepto para escribir, acompafiado
de percepciones de habilidades deficitarias y poca
conciencia de la funciéon de la escritura como he-
rramienta para el significado y la expresidon personal.

El enfoque espontaneo-impulsivo representa una
sobreestimacién de las habilidades y el temor de
enfrentarse con lo que el escritor percibe como limi-
taciones propias. La atencién esta dirigida de modo
predominante a aspectos superficiales, y la revisidn
consiste en alteraciones menores en el texto.

Por Ultimo, el enfoque procedural se caracteriza
por la rigida adherencia a las reglas con el minimo de
compromiso personal, ya que la intenciéon es com-
placer al profesor mas que la de comunicarse o



reflexionar mediante la escritura. Esta es controlada
para cumplir con esa meta extrinseca, lo cual no per-
mite el surgimiento de factores emergentes tales
como la expresion propia del escritor. Ninguno de los
enfoques superficiales refleja conciencia del proceso
de escritura vinculado al resultado, compromiso pro-
fundo con la misma o su percepcidén como instru-
mento de aprendizaje.

La investigacion de Vazquez y Jakob (2006), han
permitido detectar —a través del analisis de protocolos
de pensamiento en voz alta de estudiantes universita-
rios, trabajando en diadas en la produccién de un
informe escrito a partir de fuentes multiples— enfoques
de escritura que matizan la dicotomia superficial-pro-
fundo: a) improvisado-reproductivo, b) anticipativo
débil-elaborativo superficial, y c) anticipativo fuer-
te-elaborativo profundo. Estas categorias fueron
construidas con base en pares antindomicos, que com-
binaron tres dimensiones: presencia/ausencia de
estrategias de planeamiento, reproduccion /reestruc-
turacion de la informacion, y tratamiento superfi-
cial/profundo de la informacion.

La sistematizacion realizada permitié diferenciar
las estrategias empleadas por los estudiantes en los
procesos de planeamiento y textualizacién del
informe. De acuerdo con el primer enfoque (a), las
ideas para incluir en el texto se descubren de mane-
ra azarosa a medida que se recorren los textos
fuente. La textualizacion consiste en la reproduccion
o copia de la informacidén asi seleccionada. El segun-
do enfoque (b) se caracteriza por la presencia de
planes muy poco elaborados y conceptualmente
imprecisos que evidencian labilidad de las relaciones
entre los enunciados. Se emplea la estrategia del
parafraseo en la textualizacion; se evidencia en los
protocolos la preocupacion por establecer vincula-
ciones entre los distintos fragmentos del texto, pero
son notorias las distorsiones y confusiones concep-
tuales, lo que seria indicativo de un tratamiento
superficial del contenido. El tercer enfoque (c) con-
siste en la elaboracion de planes mas complejos por
el mayor nimero de unidades conceptuales y por el
tipo de relaciones establecidas entre éstas. Ademas,
esos planes son empleados por los estudiantes a lo
largo de todo el proceso de escritura como instru-
mento de control. En la textualizacion predomina la
estrategia de parafraseo y la preocupacion por
obtener un texto integrado. El mayor ajuste al senti-

do conceptual de las fuentes consultadas, encon-
trado en los textos escritos seglin este enfoque, parece
revelar un tratamiento profundo de la informacion.

En atencién al producto elaborado por los estu-
diantes como resultado de estos enfoques, se identi-
ficaron textos que desde el enfoque cualitativo son
diferentes: fragmentados, parcialmente integrados y
completamente integrados. Los textos fragmentados
se caracterizan por la reproduccion literal de las
fuentes bibliograficas o el parafraseo bajo la forma
de yuxtaposicién acumulativa de informacién, con
una estructura textual apenas esbozada. En cuanto a
la progresidn tematica se observan frecuentes
desconexiones entre los parrafos e incluso dentro de
los mismos. Se manifiesta un tratamiento parcelado
de determinadas cuestiones que se abordan de ma-
nera discontinua a lo largo de todo el texto sin expli-
citar las necesarias vinculaciones. Es usual observar
que el conector de conclusidn no cierra de forma 16-
gica lo desarrollado en partes anteriores del texto. El
ultimo parrafo, que deberia funcionar como cierre del
trabajo, presenta un problema nuevo que no se dis-
cute. Los recursos cohesivos no siempre estan bien
empleados: las referencias endofdricas resultan
afectadas al no haber concordancia entre los refe-
rentes y las formas pronominales utilizadas para
sustituirlos. Este tipo de textos se encontré en estu-
diantes que trabajaron segun los enfoques a y b.

Los textos parcialmente integrados evidencian
problemas en la organizacion y en el tratamiento de
la informacién. En relacion con los problemas
de organizacién del texto, se observan como funda-
mentales quiebres discursivos ya sea entre las partes
constitutivas del mismo, ya sea entre parrafos suce-
sivos. Con respecto al tratamiento de la informacion,
subsisten algunos errores conceptuales como asi
también ciertos problemas vinculados al proce-
samiento linglistico-conceptual ya sefialados para
los textos fragmentados. La diferencia sustancial
esta marcada por el uso predominante del parafraseo
y el intento no siempre exitoso de establecer vincu-
laciones para asegurar la progresion tematica. Este
tipo de textos se encontrd en estudiantes que traba-
jaron segun los enfoques b y c.

Los textos completamente integrados muestran el
predominio de la reorganizacion de la informacion
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contenida en las fuentes, presentandose con clara
organizacion; el contenido de cada una de las partes
se corresponde con la estructura de un texto aca-
démico. Se observan parrafos de transicion entre
diferentes tematicas que posibilitan la continuidad
permanente en la informacidn suministrada. Buena
parte de la construccidon de los parrafos retoma in-
formacion anterior para desarrollarla en el parrafo
siguiente. En relacién con los conectores se manifies-
ta un uso abundante y diversificado de marcadores
textuales en general correctamente empleados al
comienzo y al interior de los parrafos. No se manifies-
tan problemas importantes en relacion a la cohesion
referencial. Subsisten dificultades en la jerarquiza-
cién de la informacién al interior de algunos parrafos
por la presencia excesiva de enunciados subordina-
dos sin puntuacion que clarifique la lectura. El texto
presenta contenido relevante y adecuado, respondien-
do a la problematica enunciada en la consigna. Este
tipo de texto se encontrd sdlo en los estudiantes que
produjeron sus textos segun el enfoque c.

Esta investigacion ha puesto de manifiesto que
los enfoques a y b son los que adoptan los estu-
diantes de manera habitual en la resolucién de una
tarea de escritura, elaboran en consecuencia textos
con escaso nivel de integracion. Dadas las dificul-
tades que manifiestan algunos estudiantes para la
produccion escrita, se hace evidente la necesidad de
elaborar disefios de ensefanza que incidan de modo
favorable en las estrategias desplegadas por los
alumnos para resolver las tareas de escritura que se
les solicita en la universidad.

De este modo se consideran a los enfoques como
fendmenos situados Biggs (en Lavelle y Guarino,
2003), que representan la interaccién entre el estu-
diante y el ambiente de aprendizaje; es decir, que la
adopcidon de uno u otro enfoque, entonces, no sélo se
vincula a variables personales de los estudiantes sino
que éstas interactian de forma dindmica con el
ambiente instruccional y con el contexto de la tarea.

Ensenanza de estrategias
para la produccién de textos
académicos

Con la intencién de ofrecer a los estudiantes opor-
tunidades de avanzar en los procesos reflexivos
necesarios para la produccion de escritos académi-
cos vinculados al aprendizaje de contenidos discipli-
narios, se elabord un diseno didactico que persigue
los siguientes objetivos:

v Promover en los estudiantes la adquisicion de
estrategias de produccién de textos académicos.

v Desarrollar en los alumnos la habilidad para ges-
tionar y controlar el proceso de composicién
escrita y la calidad de los textos.

Descripcion de la experiencia

La experiencia se realizé con los estudiantes que cur-
saron las materias didactica I y didactica II (area de
Lengua), correspondiente al tercer afio de licenciatu-
ra en psicopedagogia y del profesorado y licenciatura
en educacién especial, respectivamente1 (Vazquez, et
al., 2005). La secuencia instruccional implementada2
comprendié dos situaciones de escritura de informes
académicos al inicio y al final de la experiencia (texto
1 y texto 2) y un conjunto de actividades, entre
ambas situaciones de escritura, tendientes a la ad-
quisicion de estrategias de produccién del texto
escrito, en intima relacion con los contenidos concep-
tuales del curso. Un aspecto central de la secuencia
instruccional radicé en el seguimiento sistematico y
continuo del proceso de escritura del texto final.

La elaboracion de los informes académicos requeria
el abordaje de temas especificos basados en la lectura
y analisis de fuentes bibliograficas multiples y diver-
sas, que debian ser recuperadas e integradas para la
produccion de una sintesis textual personal. Estos
informes académicos constituyeron una parte de la

1 I3 " . . . . ’ "
) Las carreras se dictan en el Departamento de Ciencias de la Educacion de la Facultad de Ciencias Humanas, Universidad Nacional de Rio Cuarto, Argentina.
Ademas de las autoras, participaron de la implementacion y evaluacion de esta experiencia Pablo Rosales, Luisa Pelizza y Monica Astudillo.
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evaluacion de la materia con condiciones especificas
de aprobacién; se otorgd una calificacién en funcién
de la calidad conceptual y linglistica del informe. Las

actividades desarrolladas por los estudiantes, agrupa-
dos en diadas, en el transcurso de la secuencia didac-
tica son las que se detallan a continuacion.

Tareas y actividades de la secuencia instruccional

Tarea 1. Elaboracion del texto 1 (texto inicial). Tema: ¢De qué hablamos cuando hablamos de escritura?

Tarea domiciliaria.

Tarea 2. Reconstruccion del procedimiento de produccién para la resolucion del texto 1. Elaboracion en

clase, presentacion por escrito.

Tarea 3. Discusion y puesta en comun colectiva en clase de la tarea 2.

Tarea 4. Analisis linguistico de un texto académico a partir de una guia. Tarea domiciliaria.

Tarea 5. Discusion y puesta en comun colectiva en clase de la tarea 4.

Tarea 6. Elaboracion de un plan para el texto 2 (texto final). Tema: Alfabetizacion inicial desde la pers-

pectiva constructivista. Tarea domiciliaria.

Tarea 7. Analisis de los planes elaborados. Discusion y puesta en comun colectiva en clase.

Tarea 8. Revision y reformulacidn de los planes elaborados con base en los sefialamientos realizados por

los docentes. Tarea domiciliaria.

Tarea 9. Elaboracién de la primera version del texto 2. Tarea domiciliaria.

Tarea 10. Revision y reformulacion de la primera version del texto 2 con base en los sefialamientos reali-

zados por los docentes. Tarea domiciliaria.

Tarea 11. Elaboraciéon de la version definitiva del texto 2. Tarea domiciliaria.

Resultados de la experiencia

La evaluacion de la secuencia instruccional implicd la
busqueda e interpretacion sistematica de datos
referidos a los procesos y resultados desencadenados
por la misma. En tanto la secuencia estuvo destina-
da a mejorar las estrategias de produccién de textos
de los alumnos, las preguntas que orientaron la eva-
luacién son las siguientes:

v ¢En qué medida la secuencia destinada a ensefar
estrategias de escritura incidié sobre los procesos
de produccidon de textos?

v ¢En qué medida las estrategias de escritura
aprendidas por los alumnos incidieron en la cali-
dad de los textos que producen?

Evaluacion de los procesos de escritura

La primera pregunta que orientd esta evaluacidon
implicd observar las estrategias que siguen los alum-
nos al escribir, con especial referencia a los procesos
de planificacion. La evaluacion de los procesos segui-
dos por los alumnos se efectud a través del analisis de
algunas de las tareas asignadas en la secuencia
instruccional: a) reconstruccidon de los procesos segui-
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dos al escribir el texto inicial (tarea 2); b) elaboracion
de planes para la produccion del texto final (tareas 6);
c) senalamientos de los profesores para la revision de
los planes (tareas 7 y 8). De este modo, se obtuvieron
datos respecto de las estrategias de escritura que los
alumnos ponen en marcha durante el subproceso de
planificacion y la incidencia de la intervencién didactica
en el mismo. Se han analizado los datos correspon-
dientes a una muestra de nueve grupos de alumnos.
Los casos se han seleccionado tratando de que estu-
vieran representados estudiantes con distinto nivel de
rendimiento en las asignaturas involucradas: alto, me-
dio y bajo.

A) Reconstruccién del procedimiento de produc-
cion para la resolucién del texto inicial. El
analisis de las declaraciones escritas de los alum-
nos con respecto a los modos con que pro-
cedieron a elaborar el texto inicial (tarea 2), han
permitido identificar tres modalidades diferentes.

1. Los estudiantes proceden a la lectura, general y
analitica, de las fuentes con el propdsito de lograr
la comprension de los materiales bibliograficos en
si mismos. A continuacién seleccionan la informa-
cion presente en cada fuente, sin criterios o
propdsitos que impliquen pensar en su reorgani-
zacion para elaborar el texto solicitado. A partir
de las actividades de lectura y de la elaboracién de
resumenes u otros organizadores de la informa-
cion, redactan y revisan los textos. Estas activi-
dades se despliegan sin que previamente se hayan
desencadenados procesos de anticipacion del
texto a elaborar, tanto en lo que concierne a
las ideas a incluir como a la organizacién de las
mismas.

Las dificultades identificadas para la elaboracion
de la tarea remiten a cuestiones de indole concep-
tual y linguistica implicadas en la naturaleza de la
tarea demandada: definir criterios para seleccionar
la informacidon de las fuentes bibliograficas, lo-
grar una expresion linglistica adecuada, integrar y
relacionar la informacion previamente seleccionada
y adecuarse a las restricciones de extension
establecidas. EIl modo de proceder que declaran
estos estudiantes podria vincularse con una parti-
cular manera de gestionar textos académicos que
se definieron como enfoque improvisado-reproduc-
tivo. Uno de los grupos de rendimiento alto y todos
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los de rendimiento bajo reflejan esta modalidad de
gestion del texto.

En otros casos los alumnos también aluden a ta-
reas de lectura de las fuentes bibliograficas y de
las notas y apuntes tomados en clase. La dife-
rencia sustancial de esta actividad con respecto a
la categoria anterior, radica en el hecho de que la
consigna ocupa un lugar importante como orien-
tadora de la lectura de los materiales. En estos
casos, los estudiantes hacen referencia explicita
a la consigna y a su intencién por esclarecer lo
que la misma les demanda.

En todos los casos hay referencias a la estruc-
tura del texto que tienen que elaborar. Escriben
borradores y declaran que son revisados en
aspectos vinculados con la formulacién linguistica
de las ideas, la cohesidon y la conexién entre los
parrafos y cuestiones ortograficas. Las dificul-
tades sefaladas por los estudiantes en estos
casos, remiten a problemas para identificar la
informacién pertinente a la consigna en los distin-
tos materiales de referencia y problemas para
integrar la informacion finalmente seleccionada.
Los grupos de rendimiento medio han declarado
seguir este modo de proceder que podria vincu-
larse a lo que se ha descrito como enfoque anti-
cipativo débil-elaborativo superficial.

Hay alumnos que evidencian haber procedido de
manera muy diferente en lo concerniente a aspec-
tos conceptuales como lingtiisticos involucrados en
la tarea. Ellos, orientados por el andlisis de la
consigna, proceden a la lectura de las fuentes bi-
bliograficas y de las notas de clase. La organi-
zacion del texto a elaborar se anticipa a partir
de planes previos a la textualizacion, se trata de
planes que incluyen las ideas a desarrollar y el
orden en que las mismas seran abordadas.

El proceso de textualizacién involucra la ela-
boracién de borradores sucesivos. Las dificultades
seflaladas por los estudiantes se refieren a cues-
tiones vinculadas a la integracidon y organizacion
de los contenidos. Estos alumnos parecen proce-
der segun lo que se ha denominado enfoque
anticipativo fuerte-elaborativo profundo; dos de
los tres grupos de alumnos de rendimiento alto
han seguido esta modalidad.



B) De escritura para la produccion del texto

final. Se analizaron los planes de escritura pro-
ducidos por los alumnos a partir de lo solicitado
en la secuencia instruccional (tarea 6). Un plan
puede definirse como la representacion externa
del proceso de planeamiento del texto. El proce-
so de planeamiento es definido por Flower y
Hayes (1984), como el acto intencional de repre-
sentar significados para uno mismo e involucra
operaciones cognitivas basicas como generar
informacién, organizar o estructurarla y estable-
cer metas. Los planes escritos plasmarian, a
través de notas, bosquejos, entre otros, las
metas del escritor y los temas que pretende
desarrollar en el texto.

Se han clasificado los planes producidos por
los alumnos a partir de la organizacién grafica con
que se ha dispuesto la informacion. Para elaborar
esta clasificacion se han retomado los aportes de
Vélez (2004), sobre los organizadores escritos.
Los organizadores permiten ordenar datos, con-
ceptos o enunciados, de tal modo que pueden
reconocerse sus relaciones. Este autor distingue
entre organizadores de tipo grafico y textuales.
En los primeros predomina la representacién
espacial de las ideas, y en lo segundos predomi-
nan las palabras encadenadas segun los recursos
del lenguaje extendido para ordenar la informa-
cion. Siguiendo estas ideas, se han distinguido
tres tipos de planes elaborados por los alumnos.

Esquema de contenidos. Estos planes incluyen
temas o enunciados breves bajo la forma de una
lista, con o sin organizacion jerarquica. La organi-
zacion grafica del plan corresponde a un desarro-
llo vertical de los items con los que se anticipa el
texto. En general, los planes contienen apartados
que remiten a la estructura formal del texto vy,
dentro de éstos, precisiones acerca de los temas e
intenciones a las que se espera atender. Los enun-
ciados que se incluyen en introduccién y con-
clusion presentan declaraciones que indican la
intencion de desarrollar ciertos temas o las inten-
ciones retoricas de los autores. En el desarrollo se
incorporan conceptos o temas que pretenden ser
abordados en el texto. En algunos de los planes las
ideas llegan a tener cierta organizacién concep-
tual (y con ello se anticipa la progresion tematica)
ademas de la estructura formal del texto.

Prosa escrita extendida. Se componen de enun-
ciados completos con un minimo nivel de
esquematizacién. En algunos casos se anticipan
cuestiones retéricas a considerar en la construc-
cion del texto. Con relacion a la anticipacion de las
ideas a ser desarrolladas en el informe, se expo-
nen enunciados que adquieren formulaciones
linglisticas mas extensas que las encontradas en
los planes descriptos en los esquemas de con-
tenidos. Estas formulaciones que, en ocasiones
resultan confusas, remiten a topicos muy amplios
que no se especifican. Aln asi, y de la misma
manera que en el tipo de plan anterior, hay
una mayor referencia a contenidos particulares en
los enunciados presentados en lo que correspon-
deria al desarrollo del informe a elaborar.

Diagramas. Este tipo de planes corresponde a lo
que Vélez denomina organizadores graficos. Se
utilizan palabras o enunciados de corta exten-
sion, habitualmente acompafados de marcas
graficas que sirven para destacarlos (circulos,
recuadros) y se representan relaciones entre
éstos a través de llaves, flechas, entre otros. En
algunos casos los enunciados tienen alguna
expansion, no so6lo aparecen palabras o frases.
Estas palabras o enunciados breves y los recur-
sos graficos remiten a ideas que se relacionan
entre si. La disposicion misma en el espacio
comunica informaciéon acerca de la repre-
sentacion que se ha hecho de los conceptos y de
las relaciones que se piensan entre ellos (jerar-
quia, posicion respecto de los otros conceptos).

El plan adquiere formas de diagrama variables,
en ocasiones similares a cuadros sindpticos, en
otras a mapas conceptuales, sin que necesaria-
mente se constituyan como tales. En ocasiones,
se evidencia la intencién de otorgar una organi-
zacion jerarquica a la informacién expuesta. Sin
embargo, en todos los casos la presentacion es
confusa, se establecen relaciones labiles desde el
punto de vista conceptual y topicos semejantes se
repiten en lugares diferentes.

Asimismo los contenidos exceden la tematica
central del trabajo solicitado. En algunos casos,
ciertas partes del diagrama ofrecen una repre-
sentacion de contenidos ligados solamente a una
de las fuentes de referencia, dando cuenta de
niveles limitados de integracion de la informacién.
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Todos estos elementos resultan en la mani-
festacion de ideas sin un nivel adecuado de orga-
nizacion e integracion y sin que permitan anticipar
la estructura del informe académico. En general,
este tipo de planes son de dificil interpretacion
ya que se torna dificultoso reconstruir las relaciones
que ha querido representar el alumno, con la par-
ticular forma en que ha organizado la informacion.

C) Seiialamientos de los profesores para la
revision de los planes. En lineas generales, los
sefialamientos realizados sobre los planes de
escritura elaborados por los estudiantes, con el
fin de que fueran revisados y mejorados (tareas
7 y 8), fueron consignados por escrito y se orien-
taron hacia los siguientes aspectos:

v Ajustar los planes al tema objeto de trata-
miento solicitado en la consigna.

v Proponer un eje estructural que oriente la
organizacién del plan.

v Avanzar en la integracion de la informacién
expuesta en torno a ese eje estructural.

v Seleccionar de forma adecuada la informacion.

v Incluir informacion contenida en diversas
fuentes bibliograficas sugeridas, sin limitarse a
una sola.

Los sefialamientos docentes efectuados a los
esquemas de contenidos se dirigieron predominante-
mente hacia la revision de la jerarquia otorgada a
cada apartado y a priorizar el tema establecido por la
consigna. Las observaciones dirigidas a producir
revisiones en los planes de tipo prosa extendida
apuntaban a avanzar en el proceso de especificacion
de las ideas planificadas y, en coincidencia con la ca-
tegoria anterior, a ajustar el contenido al tema cen-
tral demandado en la consigna. Las indicaciones
hechas a los diagramas sugerian que se focalizara el
tema objeto de tratamiento del informe y se avan-
zara en la seleccién e integracion de la informacion
expuesta en torno a ese eje tematico.

La mayoria de los alumnos reelaboraron sus planes
a partir de las observaciones efectuadas por los profe-
sores y siguieron el mismo formato de la version inicial.
No seria posible con los datos obtenidos establecer
relaciones entre la calidad del plan, es decir, su capaci-
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dad para anticipar y organizar la informacién y el for-
mato con el que se presenta la informacion, esto es, el
tipo de plan del que se trata.

De todas formas, si es posible hipotetizar rela-
ciones entre las calificaciones obtenidas por los alum-
nos en el informe final y el tipo de plan escogido. Asi,
quienes tienen los mejores rendimientos elaboran en
su mayoria esquemas de contenido. Los alumnos que
obtienen calificaciones intermedias elaboran esque-
mas de contenido y planes de prosa extendida. En
tanto, los alumnos con rendimientos mas bajos ela-
boran planes de prosa extendida y diagramas. Es
decir, los diagramas son elaborados por quien-
es obtienen los rendimientos mas bajos, al menos en
los casos analizados.

Las consideraciones efectuadas en este apartado
conducen a establecer que, las intervenciones didac-
ticas pueden producir mejoras en los planes que los
alumnos elaboran, y ello podria repercutir sobre la
calidad de los textos producidos.

Evaluaciéon de la calidad
de los textos finales producidos
por los alumnos

La segunda pregunta, que orientd la evaluacion de la
secuencia instruccional, implicaba analizar la inciden-
cia de los procesos de produccién aprendidos por los
alumnos sobre la calidad de los textos que produ-
jeron. Para la evaluacion cualitativa de los mismos se
ha adoptado un sistema de categorias (Vazquez,
2005), que combina aspectos conceptuales (trata-
miento de la informacidn) y linguisticos (organizacion
textual): calidad intrinseca del texto (estructura visi-
ble y recursos textuales) y formulacion linguistica del
texto a partir de fuentes (reproduccion literal y refor-
mulacién). La combinacién de estas dos dimensiones
ha permitido encontrar nuevamente las tres cate-
gorias de textos, ya aludidas, en los informes analiza-
dos: textos fragmentados, parcialmente integrados y
completamente integrados.

Para evaluar los resultados de la experiencia sobre
los textos producidos, se compard la presencia de las
categorias de textos en la situacién inicial y en la
situacidn final de escritura. Si se consideran los textos






producidos por la totalidad de los alumnos de los cur-
sos, es posible detectar resultados alentadores. En
funcién de ello, puede decirse que los textos frag-
mentados disminuyen en la situacién final (13)
respecto de la inicial (18). Por su parte, aumentan su
frecuencia los textos parcialmente integrados, que de
10 en la situacién inicial pasan a 15 en la final. Esta
ganancia en la frecuencia de los textos parcialmente
integrados se hace a expensas de los textos fragmen-
tados. En tanto, los textos completamente integrados
se mantienen con la misma frecuencia (2).

Por lo expuesto, se puede decir que la interven-
cion didactica no sélo ha incidido de modo favorable
en los procesos de escritura sino que también ha
posibilitado avances cualitativos en la calidad de los
productos escritos. Mas importante aun, es la con-
testacion de que los estudiantes menos favorecidos
son quienes mas se benefician de las acciones didac-
ticas implementadas.

Conclusiones

El propédsito de este articulo fue tratar las relaciones
entre escritura y aprendizaje desde la perspectiva de
la psicologia cognitiva; centrandose en el potencial
impacto que escribir puede tener en la adquisicion y
reorganizacion de informacion conceptual. Desde esta
perspectiva se derivan consecuencias importantes
para sostener tedrica y empiricamente la funcién
epistémica de la escritura: es necesario atender, por
un lado, la naturaleza de la tarea y, por otro, las sin-
gularidades que adoptan las estrategias que activan
los escritores, ya que no cualquier tarea de escritura
ni cualquier modo de encarar esa tarea incide de la
misma forma en la calidad de los aprendizajes.

Con estos supuestos se elabord una secuencia de
ensefianza destinada a promover mejoras en los pro-
cesos cognitivos de los estudiantes universitarios y
en la calidad de sus escritos académicos. A partir de
los datos obtenidos es posible concluir que, en virtud
de la secuencia de ensefianza implementada los
alumnos pueden poner en marcha procesos cogni-
tivos propios de la planificacion del texto escrito.
Debido a que la elaboracion de planes era precisa-
mente una de las tareas solicitadas en la secuencia,
los estudiantes tuvieron la oportunidad de elaborar y
revisar sus planes de escritura. Las intervenciones
didacticas originadas por la utilizacion de estos pla-

Innovacion Educativa, vol. 7, nim. 36
enero-febrero

nes permitieron reelaborarlos y en algunos casos
mejorarlos.

Por otro lado, la evaluacion de los textos produci-
dos concluye que la secuencia instruccional desarro-
llada produce mejoras en los textos que componen
los alumnos.

Tal como lo indican trabajos de investigacion
anteriores (Vazquez y Jakob, 2006), los progresos en
los procesos y productos de la escritura son paulati-
nos, no ocurren cambios repentinos ni transforma-
ciones drasticas, sino que las mejoras en los textos y
en los procesos son graduales.

Un resultado relevante, en consonancia con los de
investigaciones propias, es comprobar que las ac-
ciones de ensefianza desarrolladas permiten mejorar
los resultados de quienes se encuentran en condi-
ciones menos favorables antes de las intervenciones
didacticas. Esto permite sostener con claridad que es
posible ensefiar a escribir dentro de las disciplinas uni-
versitarias y que ello redunda en beneficios para
quienes mas necesitan mejorar la produccion de tex-
tos y, por consiguiente, los procesos cognitivos que
estan implicados.
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