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1. Introduccién

Presentamos un proyecto de investigacion en curso destinado a incidir en la mejora de
los resultados en expresion escrita del alumnado de primaria y secundaria de Cataluiia. En
primer lugar, exponemos la fundamentacion tedrica del proyecto, incluyendo una discusién
sobre su relevancia, tanto para la didactica de la lengua escrita, como para el pensamiento
actual sobre el desarrollo de la escritura en etapas iniciales e intermedias. En segundo lugar,
detallamos los objetivos y los aspectos metodoldgicos mds importantes, con la expectativa de
que generen un debate sobre las caracteristicas y la idoneidad de la investigacién en
educacion.

El dominio de la lengua escrita es uno de los grandes desafios de la educacidn, puesto
gue requiere de la orquestacion de una red compleja de habilidades y conocimientos (Camps,
1994; Hayes & Flower, 1980) y es un requisito cada vez mayor en el desarrollo profesional de
cualquier ambito en las sociedades modernas (Brandt, 2015). Los sectores socioeducativos de
nuestro pais perciben el dominio de la escritura como una necesidad y un problema al mismo
tiempo, sobre todo debido a los bajos resultados en las pruebas de competencias basicas de
los dltimos afios. Sin embargo, las iniciativas que tienen por objeto ofrecer soluciones
concretas para la mejora del rendimiento en expresidn escrita son poco frecuentes y no existe,
a dia de hoy, suficiente informacién sobre la aproximacion idénea para la ensefianza de la
escritura en la educacién obligatoria.

En nuestro pais diversos trabajos destacan los retos que supone el aprendizaje de la
escritura en los distintos niveles educativos y que pueden explicar, en parte, las dificultades
con que se encuentran los docentes (Castelld et al., 2012; Espino et al., 2005; Sepulveda,

2011). Entre estos retos cabe destacar tres: (a) establecer qué aproximaciones diddacticas son



mas efectivas para la ensefianza de la escritura; (b) detectar, comprender y dar respuesta a
casos de dificultades con la escritura de manera precoz y eficaz; y (c) determinar las ideas y
conocimientos sobre el aprendizaje de la escritura por parte del colectivo docente. En esta
comunicacion nos centraremos en el primero de los retos, pese a reconocer la estrecha
relacion que existe entre todos ellos.

La escritura como objeto de conocimiento ha recibido poca atencién, desde el punto
de vista de la investigacion, en comparacion con la que se le ha prestado, por ejemplo, a la
lectura (Caravolas, Hulme & Snowling, 2001). Por lo tanto, en las aulas no es extrafio que se
adopte una metodologia basada en la mera exposicidon a textos modelo, sin detenerse en las
reflexiones linglisticas y cognitivas que se requieren en un proceso de composicién escrita
eficiente. No se suelen tener en cuenta las caracteristicas del alumnado actual, el cual crece en
entornos generalmente multilinglies y multiculturales, producto de los cambios sociales y
demograficos de las ultimas décadas y como esta exposicidon a multiples lenguas y culturas
puede afectar su desarrollo linglistico escrito y oral. Tampoco ha tenido mucho calado en
nuestro entorno la consideracién de la escritura en tanto que proceso, pese a la amplia
evidencia cientifica al respecto y de su utilidad probada —en otros ambitos— para su
ensefianza (Graham & Perin, 2007). Si se tiene en cuenta que el desarrollo de la escritura tiene
un efecto acumulativo a lo largo de la escolarizacién, caracterizado por “efectos Mateo” (Juel,
1988), la ineficacia en su ensefianza puede constituir, en algunos casos, un factor
determinante de fracaso escolar y, en Ultima instancia, de exclusién social.

Como se ha dicho antes, el proyecto pretende contribuir a mejorar el rendimiento en
expresién escrita, mediante una propuesta que aborda, concretamente, el aprendizaje y
ensefianza de la escritura de géneros analiticos; es decir, los géneros tipicos del ambito escolar
y académico, tales como los textos expositivos y los argumentativos. Son los textos que
acompafian el proceso de ensefianza, puesto que los estudiantes construyen conocimientos

por medio de ellos. En definitiva, son los géneros que se utilizan para aprender (Bangert-



Drowns, Hurley, & Wilkinson, 2004) y, por sus caracteristicas y propodsitos —desarrollo de
temas abstractos, argumentaciones y razonamientos complejos—, resultan dificiles para los
estudiantes y estan ligados, en consecuencia, al éxito o el fracaso escolar.

1.1 Estudios previos sobre la ensefianza de la escritura

No reviste una novedad cientifica o pedagdgica plantear que la reflexion
metalingiiistica y el conocimiento del proceso de escritura son aspectos clave en la ensefanza
de la escritura. Sin embargo, el enfoque pedagdgico que se adopta para fomentar ambos tipos
de conocimiento suele distar, en la practica, de lo que se ha propuesto en la teoria,
particularmente dentro de la comunidad cientifica.

Lo mas cercano a la reflexién metalinglistica es la ensefianza de la gramatica en la
escuela, la cual, en su versidn mas habitual, se caracteriza por estar desligada de los contextos
de uso del lenguaje. Sin embargo, diversos estudios de metaanalisis han demostrado que el
aprovechamiento de conocimientos gramaticales impartidos por medio de este tipo de
aproximaciones pedagdgicas es ineficaz para el desarrollo de la escritura (Fontich & Camps,
2014). En contraste, el grupo GREAL se alinea con posturas y hallazgos mas recientes que
corroboran la eficacia de la ensefanza de la gramatica para la escritura, siempre y cuando se
haga de manera contextualizada (Jones et al., 2013). Una de las principales conclusiones de
esta linea de investigacion indica que la ensefianza explicita de la gramatica en la escuela
promueve la reflexién metalingiiistica (Camps et al, 2000) y esta, a su vez, incide en el proceso
escritura de dos maneras: por un lado, pone de manifiesto las opciones del repertorio
linglistico que son adecuadas en un contexto comunicativo determinado y, por otro, regula el
proceso de escritura, sobre todo a partir de actividades de evaluacidon formativa (Ribas, 2010).
Ademas, el GREAL lleva afios trabajando en una linea de investigacién centrada en un nuevo
modelo de ensefianza de la gramatica basado en la actividad metalinglistica que tiene lugar
durante los procesos de escritura en colaboracién y que se manifiesta en las interacciones que

se producen en las secuencias didacticas (Camps et al., 2005; Ribas, Guasch, & Fontich, 2014).



En resumen, la ensefianza explicita de la gramatica no incide en el dominio de las habilidades
de escritura, pero las actividades que promueven la actividad metalingliistica a través de
tareas manipulativas sobre las estructuras de la lengua si tienen un efecto positivo (Fontich &
Camps, 2014). Este conocimiento, generado a lo largo de los 25 ultimos afios en nuestro
entorno, con investigaciones en contexto de aula y en estudio de casos, requiere de una
validacion empirica robusta que permita, por un lado, aportar conocimiento general a la
investigacion internacional y, por otro, proporcionar a los docentes y gestores educativos de
nuestro pais propuestas claras y fundamentadas y unas lineas de aplicacién realistas.

1.2 Enseiiar a escribir: gramatica y estrategias de autorregulacion

La mayoria de las propuestas pedagdgicas para la ensefianza de la escritura sefiala la
importancia de los procesos de planificacién y revisién, o de considerar la audiencia o el
contexto comunicativo para producir textos escritos de calidad. En el seno mismo del grupo
GREAL se han aportado evidencias sobre la idoneidad del modelo de Secuencia Didactica (en
adelante, SD) para ensefiar a escribir desde primaria a secundaria (Camps, 2003), el cual
incluye —entre otros contenidos-- los procesos de autorregulacion de la escritura (Camps,
1994). Precisamente, diversos estudios de fuera de nuestro entorno han llegado a
conclusiones similares, indicando que los programas de escritura mas eficientes incorporan la
ensefianza explicita y sistemdtica de estrategias de escritura y de autorregulacion del proceso
de escritura (Graham & Perin, 2007).

Existe una gran cantidad de estrategias de autorregulacién, entre los que destacan el
establecimiento de objetivos que guien el proceso de escritura, el uso de listas de
autoevaluacion, o las autoinstrucciones, entre otros (Graham & Harris, 2005). Algunas de las
caracteristicas mas interesantes de los programas de desarrollo de estrategias escritura y de
autorregulaciéon (DEAR, Salceda, Gofii & Ayarra, 2013) son las siguientes: (1) trabajan
estrategias de escritura ligadas a un género discursivo concreto (p.ej., planificar un texto

argumentativo), junto con estrategias transversales de escritura (p.ej., pensar las ideas y



organizarlas antes de escribirlas); (2) el docente modela el uso de las estrategias frente a los
alumnos, enfatizando las dificultades con las que se encuentra y las alternativas para
resolverlas; (3) simplifican el acceso a componentes complejos de los géneros discursivos
(p.€j., la estructura de los textos cientificos); (4) generan multiples oportunidades para escribir
y, por tanto, para reflexionar y consolidar el uso de las estrategias.

Diversos estudios de metanalisis han demostrado la efectividad de los programas de
DEAR (Graham y Perin, 2007). La mayor parte de los estudios realizados hasta el momento
indican que es eficiente para mejorar el rendimiento en las habilidades que se entrenan pero,
ademas, suele haber transferencia a otras habilidades o aspectos de la composicion escrita no
entrenados (Tracy, Reid & Graham, 2009 ). Por otra parte, el efecto de los programas DEAR se
mantiene semanas e, incluso, meses después de acabado el entrenamiento (Graham & Perin,
2007) y mejora la percepcién que tienen los estudiantes de si mismos como escritores
(Pajares, 2003). Asimismo, los programas e intervenciones en DEAR han funcionado con
estudiantes de desarrollo tipico, pero son todavia mas efectivos en poblaciones con trastornos
del aprendizaje y del lenguaje (De La Paz & Graham, 2002). Por ultimo, pueden implementarse
en grupos pequefios o con el grupo-clase y tanto en primaria como en secundaria (De La Paz &
Graham, 2002).

Los programas de DEAR son muy populares en los Estados Unidos desde hace al menos
dos décadas y solo recientemente se estan introduciendo en Europa (Limpo & Alves, 2013). En
nuestro entorno solo se han realizado unos pocos estudios con estudiantes
castellanohablantes de ciclo superior de primaria (Fidalgo & Garcia, 2008; Salceda et al., 2013),
pero desconocemos su utilidad en poblaciones multilinglies, asi como su efectividad en otros
niveles educativos.

En conclusidn, el desarrollo de la escritura y su ensefianza han recibido poca atencion
desde la investigacion, en contraste con otras habilidades linglisticas. Una revision de la

bibliografia en este campo, sin embargo, sefiala que fomentar la reflexion metalinguistica, asi



como ensefiar explicitamente estrategias metacognitivas (de escritura y de autorregulacion)
resultan efectivas para mejorar la competencia escrita. Por lo tanto, resulta de interés
contrastar empiricamente la efectividad de diferentes programas de intervencion en escritura.
El objetivo de la investigacidn serd, pues, el de aportar evidencias sobre el desarrollo de la
composicion escrita de textos analiticos. Especificamente, comparard dos tipos distintos de
intervencién controlada para la ensefianza de la escritura: una intervencion centrada en
trabajar conectores discursivos (en adelante, GRAM) y otra centrada en trabajar estrategias de
escritura (planificacion) y de autoregulacion (en adelante, DEAR). Ambas intervenciones
experimentales se compararan, a su vez, con un grupo de control que utilice métodos de
ensefianza de la escritura habituales.

Este tipo de investigacion requiere una implementacién a gran escala, en la que
intervienen una gran cantidad de nifios y docentes. Para poder atribuir con certeza los cambios
producidos en la competencia escrita de un grupo de alumnos después de haber participado
en una intervencion pedagodgica, resulta imprescindible conocer y, en la medida de lo posible,
controlar, los principales factores que afectan el aprendizaje de la escritura. Sin embargo, la
alta complejidad del estudio se justifica en la posibilidad de conseguir, no solo evidencias
robustas de la mayor o menor eficacia de los distintos enfoques pedagdgicos sino, ademas,
identificar qué aspectos didacticos, caracteristicas individuales de los estudiantes y/o de su
entorno influyen en el aprovechamiento de dichas intervenciones pedagdgicas.

2. Enfoque metodolégico

El proyecto se concibid como una investigacion de metodologia mixta, cuantitativa-
cualitativa. El primer estudio, de corte semiexperimental, esta constituido por una serie de
intervenciones de aula y esta dirigido a una muestra amplia de centros (N=13), con el objeto
de contar con evidencias robustas y representativas de la ensefianza y aprendizaje de la
escritura de textos analiticos en catalan. El segundo estudio, de tipo cualitativo, esta

constituido por una serie de entrevistas y observaciones sistematicas del trabajo en el aula y



de las interacciones entre algunos de los participantes. Su objetivo principal es profundizar en
la implementacion de las intervenciones, recogiendo los puntos de vista de todos los actores
relevantes (docente y alumnos). Asi, ambos estudios, cuantitativo y cualitativo, se
complementan e informan mutuamente.

2.1 Estudio cuantitativo

2.1.1 Participantes. Las intervenciones se realizardn a lo largo de la educacidn obligatoria, en
aulas de 22 y 42 curso de primaria de centros publicos de la provincia de Barcelona®. Para
garantizar el potencial de generalizacion de los datos, aproximadamente el 50% de la muestra
pertenece a escuelas denominadas de “alta complejidad”, las cuales reciben un porcentaje
elevado de estudiantes de contextos familiares desfavorecidos y, por tanto, con un alto riesgo

de fracaso escolar y exclusién social. La tabla 1 resume la composicidon y tamafio de la muestra.

20 40 Total
AC Regular AC Regular

DEAR 92 129 69 122 412

GRAM 69 100 69 118 356

CONTROL 59 51 66 48 224

Total 220 280 204 288 992

Tabla 1. Distribucién de los participantes

2.1.2 Procedimiento. Las intervenciones tendrdn el formato pretest-postest-mantenimiento.
En cada uno de los niveles habra un grupo control y dos grupos experimentales (Tabla 1). En el
pretest y el postest, se pedird a los alumnos participantes que escriban un texto para

responder a la siguiente consigna: “éCrees que tu escuela deberia mejorar?” o bien: “éCrees

1El proyecto en el que se inscribe el estudio presentado aqui abarca hasta 22 curso de la ESO y tiene objetivos a mas largo
plazo, de seguimiento longitudinal de la muestra de primaria que, para simplificar los detalles, no se incluyen en esta
comunicacién. Dado que dicho seguimiento tendra lugar durante 2 afios, permitira tener un panorama de una buena parte
de la escolarizacién, de 22 de primaria a 22 de ESO.



gue tu barrio deberia mejorar?”. Los temas se han seleccionado para que sean cercanos a los
estudiantes y no requieran un trabajo costoso de elaboracién del contenido. Las consignas se
intercambiardn entre pre y postest para aproximadamente el 50% de la muestra, para evitar
problemas de relativa facilidad o dificultad de las consignas. El texto pretest se administrard
una semana antes de comenzar las intervenciones y el postest, una semana después de
acabadas. La prueba de mantenimiento —en la que se administraran consignas similares—sera
completada 4 semanas después de acabada la intervencién.

Uno de los grupos experimentales trabajara aspectos gramaticales de la construccion
del discurso escrito (conectores), mientras que el otro grupo experimental trabajara
estrategias de escritura (planificacion) y de autorregulacién del proceso de escritura
(establecer objetivos, autoevaluarse y autoinstrucciones). En ambos casos, el disefio de las
intervenciones se basara en el modelo de secuencia didactica (Camps, 1994). Todos los grupos,
incluido el grupo control, trabajaran textos de los géneros analiticos, adaptando los contenidos
especificos al nivel educativo correspondiente.

Las intervenciones seran llevadas a cabo por los docentes de las aulas que participen
en el proyecto, durante parte del tiempo asignado a la enseifianza de la lengua en el
curriculum, a un ritmo de una o dos sesiones semanales hasta completar las nueve sesiones.
Los docentes de los grupos experimentales recibirdan cursos de formacion especifica de
ensefianza de la gramatica o de DEAR de 6 horas de duracidn, repartidas en cuatro sesiones de
90 minutos.

Previamente a la implementacion de las intervenciones, se realizard una recogida de
datos en todos los centros escolares, que incluira:

e Un cuestionario a los docentes participantes para indagar en sus creencias y
practicas de aula relacionadas con la ensefianza de la escritura
e Pruebas de administracion individual y grupal a cada nifio para estimar su

coeficiente intelectual verbal (vocabulario) y no verbal; habilidades de lectura



y escritura de palabras de alta y baja frecuencia; comprension lectora;
memoria a corto plazo, de trabajo y funciones ejecutivas (inhibicion); fluidez
de escritura a mano

e Informacién sobre el rendimiento escolar del nifio, nivel de estudios de los
padres, contexto linglistico del hogar (estatus del catalan como L1 o L2,

lengua(s) de comunicacién habitual fuera del aula)

2.1.3. Andlisis de los datos. Se obtendran tres tipos principales de medidas: (1) de los textos
producidos; (2) de las estrategias ensefiadas: conocimiento de conectores y de estrategias de
planificacién; y (3) de las caracteristicas individuales y contextuales de los participantes. En
cuanto al primer tipo de medidas, se transcribiran los textos y se analizaran diversos aspectos
del producto que han sido propuestos como indices de calidad textual en estudios previos. Por
ejemplo, el nimero de palabras, la complejidad sintactica, la riqueza y diversidad léxica
(Berman & Nir, 2009; Malvern et al., 2004; McNamara et al., 2010). En cuanto al segundo tipo
de medidas, antes de la produccion de los textos clave, se ofreceran unos minutos para hacer
un borrador del texto y para completar una breve tarea de uso de conectores. Estos
instrumentos se utilizaran para determinar el grado de aprovechamiento de contenido
principal de cada tipo de intervencién, asi como realizar las comparaciones pertinentes entre
los distintos grupos del estudio. Finalmente, el tercer tipo de medidas se utilizar3,
fundamentalmente, para determinar el grado de mejora seguin el tipo de intervencién, el
contexto socioeducativo, y el perfil linglistico-cognitivo del alumno.
2.2. Estudio cualitativo

Un estudio cualitativo complementard y esclarecera los resultados que arrojen las
intervenciones y el resto de los datos de cada participante. Ademds, ofrecera un detalle
pormenorizado las interacciones producidas en el aula (estudiante-estudiante y estudiante-

docente). Asi, ilustrard el proceso colaborativo de construccidon de conocimiento y de cambio



de las autopercepciones del proceso de escritura, producto de la implementacion de las
intervenciones. Los resultados del estudio cualitativo funcionardan como un “zoom” que
permitird profundizar en el funcionamiento de las intervenciones, permitiendo identificar
posibles cambios en las percepciones de la escritura y en el conocimiento declarativo e
implicito sobre esta, tanto en los alumnos como en los docentes. Al mismo tiempo, podria ser
util para orientar el desarrollo de propuestas metodoldgicas para la ensefianza de la escritura.
2.2.1. Participantes y procedimiento. Se seleccionaran dos parejas de estudiantes, y sus
respectivas docentes, de cada grupo del estudio cuantitativo (experimental y control) en todos
de los niveles educativos analizados. Miembros del equipo realizaran al menos 3
observaciones de aula sistematicas y documentadas, mediante la grabacién en audio y/o
video, durante el desarrollo de las intervenciones. Ademas, se realizaran entrevistas
semiestructuradas antes y después de actividades clave de las intervenciones, con el objeto
principal de recoger sus opiniones sobre la tarea realizada y sus percepciones sobre la
escritura de textos analiticos. Los textos y tareas realizados por los estudiantes serviran para
triangular la informacién recogida por medio de las observaciones y entrevistas.
3. Expectativas y propuestas de debate

Prevemos, por un lado, que el nivel de expresion escrita de los grupos experimentales
—es decir, aquellos que reciban una ensefanza por medio de una secuencia didactica (SD)—
mejorara mds que el de los grupos control, independientemente del resto de las variables
intervinientes. Esta previsidn se basa en tres presupuestos: la SD (1) hace visible al interlocutor
y el contexto de escritura; (2) aumenta el sentido de la tarea de escritura en los alumnos; y (3)
provoca una reflexion sobre el proceso de escritura.

Por otro lado, prevemos que los alumnos de ambos tipos de intervencidon mejoraran la
expresion escrita de diferentes maneras. Los alumnos que reciban la intervencion DEAR
mejoraran sobre todo sus estrategias de escritura de textos analiticos; en particular, el proceso

de planificacion. Por su parte, los alumnos que hayan recibido la intervencién GRAM



mejoraran su capacidad de utilizar mecanismos lingtiisticos de conectividad.

Asimismo, creemos que el impacto de las intervenciones serd mayor en los nifios de
entornos desfavorecidos que en los nifios de entornos de clase media. Esto es porque el
formato del modelo SD vy, en particular, el trabajo explicito de diversas estrategias de escritura
facilitaria el acceso y la reflexién sobre el proceso de escritura. Esta expectativa, sin embargo,
es una mera especulacién, debido a la escasez de estudios previos de naturaleza similar.

Por ultimo, consideramos que el disefio metodolégico mixto, cuantitativo-cualitativo,
nos permitira profundizar en los detalles de implementacién de las intervenciones, tanto
desde el punto de vista del alumno como del docente. Las conclusiones del estudio cualitativo
permitiran ofrecer una caracterizacion pormenorizada de las practicas e interacciones de aula
gue resultan mas efectivas para el aprendizaje de la escritura.

Nuestra propuesta para el debate es, pues, discutir (a) cual es el perfil de estudiante
gue mas se beneficiaria de los tipos de intervencidon antes mencionados; (b) qué aspectos
especificos de la competencia escrita mejoran con una SD que focaliza en gramatica y con una
que focaliza en estrategias de escritura y autorregulacion; y (c) en general, el sentido y utilidad

de realizar investigaciones de estas caracteristicas en el ambito de la didactica de la lengua.
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