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RESUMEN

En este articulo se presenta una revisin de la literatura sobre la ensefianza de la composicién
escrita, basada en estrategias, desde una doble perspectiva: los modelos tedricos y la investigacion
empirica. Ambas perspectivas son interdepedientes, por cuanto, de una parte, la investigacién es un ins-
trumento para la elaboracién de teorfas, tanto en su génesis como en su validacién, y, de otra, la teorfa
determina métodos y temas de investigacién. Igualmente, de los modelos tedricos, que explican los pro-
cesos de aprendizaje y ensefianza de la composicién escrita, derivan propuestas diddcticas o programas
de ensefianza, que la investigacién se ocupa de evaluar, aplicando procedimientos adecuados.
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ABSTRACT

This paper deal with a review of papers about the strategies-based teaching of written com-
position, both from theoretical and empirical research framework. This two approach are related as
research is considered a medium for theory construction, both for its generation and validation, so as
from theoretical model research themes and methods are derived. Also, from theoretical models, by
what learning and teaching of written composition are explained, pedagogical statements or curricula
are derived, then validated, applying appropriate research procedures.
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1. INTRODUCCION

La investigacién sobre la ensefianza de la composicién escrita se inserta en el contexto de
una renovada pedagogia de la expresi6n escrita, en la que han influido diversas tendencias, a partir
de 1a década de los 70: el cambio social y demogriéfico, las propuestas derivadas de la investigacion
psicopedagégica y los movimientos radicales de los profesores (Freedman y Di Pardo, 2003). Esta
nueva pedagogia se caracteriza por los siguientes rasgos. En primer lugar, considera la perspectiva
del contexto en el que se desarrolla, lo que implica que una escritura efectiva debe adecuarse a la
audiencia, a la intencién comunicativa y a la circunstancia concreta. Ademds, la consideracion de
la dimensién social de la escritura ha impulsado a los profesores a proporcionar oportunidades a
los alumnos, para publicar en diversos medios (papel o electrénico) y a tomar en consideracion las
necesidades de los grupos minoritarios, relacionadas con la escritura. De otra parte, la consideracién
de la perspectiva del sujeto, compatible con la perspectiva social, ha generado diversas tendencias
innovadoras: el estudio del desarrollo de la habilidad de escribir y de los procesos cognitivos im-
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plicados en ella, la ensefianza orientada al proceso y basada en estrategias vy la consideracidn de la
escritura como un proceso y como una herramienta de aprendizaje.

La situacién actual de la investigacion sobre la composicion escrita es el resultado de un pro-
ceso histdrico, en el que han confluido, al menos durante las tres Gltimas décadas, diversos enfoques
conceptuales (modelos tedricos) e investigaciones empiricas, derivadas de ellos, que han aportado
un variado acervo de conocimientos y pricticas educativas, sélidamente fundamentadas. En efecto,
teoria ¢ investigacion son inseparables, por cuanto hay una relacién circular entre estos conceptos.
De una parte, la investigacién es un instrumento para la elaboracién de teorfas, tanto en su génesis
como en su validacion. De otra parte, la teorfa determina métodos y temas de investigacién. Asi,
pues, los enfoques de investigacién no son ajenos a los modelos teéricos, previos a los datos o deri-
vados de ellos. Igualmente, los métodos de investigacién se relacionan con los enfoques y modelos
tedricos.

En la investigacion sobre la composicién escrita se han establecido tres enfoques o modelos
conceptuales, de acuerdo con el objeto de andlisis: 1) el enfoque centrado en el producto se ocupa
del objeto (lo escrito: el texto) y es de cardcter lingiifstico; 2) el enfoque de proceso se centra en
el sujeto (el escritor), es decir, en el proceso de produccién textual, y es de cardcter predominante-
mente psicolégico; 3) el enfoque contextual (o ecolégico), de cardcter didéctico, centra la atencién
en el contexto en que se produce el aprendizaje. Estos enfoques, sin embargo, pueden y deben ser
complementarios (Berninger y Whitaker, 1993). En la investigacién evaluativa se integran estos
enfoques, si bien el centro de atencién es el enfoque contextual. En efecto, tanto los contenidos de
aprendizaje, en la construccién del programa de ensefianza, como los efectos de la ensefianza, en la
evaluacién del programa, se relacionan con los resultados obtenidos en la investigacién, derivada de
estos enfoques. En coherencia con la integracion de modelos, se hace necesario combinar la ense-
fianza de estrategias con la ensefianza de los aspectos formales del texto, especialmente la sintaxis y
la semdntica (Silliman, Jimerson y Wilkinson, 2000).

Objetivo de la investigacién evaluativa es analizar la eficacia de los programas de interven-
cién didactica, para iniciar, corregir o mejorar la ensefianza, tanto de los procesos en la composicién
escrita como de la estructura y forma del texto. En los afios 80, al mismo tiempo que el enfoque
cognitivo, surge con fuerza este tipo de investigacidn, a cuyo desarrollo contribuyeron, y siguen
haciéndolo, diversas instituciones universitarias e investigadores de prestigio. Asf, en el Instituto
de Investigacién sobre Discapacidades de Aprendizaje, de la Universidad de Kansas, Alley y Des-
hler disefian un modelo didactico innovador, cuya finalidad es ensefiar a los alumnos a “aprender a
aprender” e incrementar su repertorio de estrategias de aprendizaje. En esta misma década, surgen
dos grupos independientes de investigacién sobre la escritura, a cuyo frente estan S. Graham y K.
Harris, profesores del Departamento de Educacién Especial, en la Universidad de Maryland, y C. S.
Englert, de la universidad canadiense Simon Fraser. En estos investigadores, a diferencia del grupo
de Kansas, influye decisivamente el enfoque cognitivo en la investigacién sobre la escritura.

La investigacidn sobre la enseflanza efectiva de la composicion escrita, orientada al proceso,
especialmente la referida a los alumnos discapacitados para el aprendizaje, tiene una corta tradicion,
aunque se inicié hace cuatro lustros. Puede detectarse esta evolucién comparando la revisién de
investigaciones, incluidas en los dos Handbook of Research on Teaching, entre cuya publicacién
transcurrieron mas de tres lustros (Scardamalia y Bereiter, 1986; Sperling y Friedman, 2001). Este
modelo de ensefianza se relaciona con el concepto de “escritura efectiva”. El escritor eficiente es
capaz de auto-regular su aprendizaje: analiza las exigencias de la tarea, articula metas en la escritura
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y, en consecuencia, selecciona, adapta o, incluso, crea enfoques estratégicos para conseguir sus ob-
jetivos. Ademds, supervisa el éxito de sus esfuerzos, mientras realiza las operaciones recursivas de
planificacién, produccién y revision del texto. Si encuentra algiin obstdculo, ajusta las metas o las
estrategias de escritura (Butler, Elaschuk y Poole, 2000).

En coherencia con estos planteamientos, la investigacién se ha ocupado de evaluar la en-
sefianza orientada al proceso, en cuanto medio de mejorar la escritura. Resultado valioso de las
investigaciones ha sido la validacién de modelos, programas y estrategias de ensefianza. Asi, en
varias revisiones o meta-analisis de investigaciones evaluativas sobre la enseflanza de la composi-
cién escrita se han puesto de relieve algunos resultados efectivos de estos programas, en cuanto a la
calidad del escrito y a la percepcidn de la eficacia y la comprensién de los procesos de la escritura,
por parte de los alumnos (Gersten y Baker, 2001). Igualmente, estos autores han establecido que,
para hacer efectiva la ensefianza de la escritura, es necesario abordar tres dimensiones: 1) los pasos
en el proceso de escribir; 2) las caracteristicas especificas de los diversos tipos de texto; 3) el apoyo
a los alumnos, por parte de los profesores y de los alumnos.

2. MODELOS DE ENSENANZA BASADA EN ESTRATEGIAS

Derivados de los modelos teéricos sobre la escritura, se han disefiado varios modelos de en-
sefianza. En el desarrollo de estos modelos han trabajado varios investigadores, de los cuales los mas
representativos son: Carol Sue Englert y su equipo, Steve Graham y su equipo, Bernice Wong y su
equipo, Butler y su equipo, Ann Graves y Marjorie Montague, Michael Gerber y Robert Hall.

Englert (1992), a partir de la teoria de Vigotski y del constructivismo social, elaboré un
modelo socio-cultural de intervencién, en el que se disefiaron estrategias para promover las habi-
lidades en la composicién escrita y cuya aplicacién se ha validado, tanto en aulas inclusivas como
en aulas de apoyo. En la construccién del modelo se han integrado aportaciones, derivadas de di-
versos modelos tedricos (Hallenbeck, 2002): a) modelos cognitivos de aprendizaje, que enfatizan
el procesamiento cognitivo, la generalizacién de estrategias y la auto-regulacién del aprendizaje; b)
modelos socio-culturales de ensefianza, cuyo centro de referencia es la mediacién social y cultural y
la motivacién para aprender; ¢) modelos lingiiisticos del texto, que explican la estructura y la forma
textual; d) modelo conductista, que aboga por la ensefianza directa del proceso escritor, en una se-
cuencia de pasos, utilizando el apoyo, el refuerzo y la retroalimentacion correctiva, si es necesario.
Sin embargo, el niicleo central del modelo es la integracién de los enfoques conductual y cognitivo.
Del enfoque cognitivo deriva que la metodologia de ensefianza ponga el énfasis en que el aprendiz
(alumno) interiorice los procesos seguidos por los escritores expertos.

La ensefianza de estrategias cognitivas persigue cambiar la conducta cognitiva, mediante
la ensefianza de los pasos de la estrategia, el modelado cognitivo, ]a ensefianza guiada y la auto-
regulacién. En concreto, la “ensefianza de estrategias cognitivas en la escritura” se fundamenta en
los siguientes principios (Englert, 1992): 1) la escritura efectiva es una accién global, en la que el
escritor desarrolla procesos y estrategias relacionados con la planificacién, la organizacion, la tras-
cripcién, la edicidn y la revisién del texto; 2) los escritores inexpertos se benefician de la ensefanza
del oficio de escritor, en la que el profesor verbaliza sus pensamientos en voz alta, para hacer visible
el pensamiento y el habla interior que subyacen a una escritura eficiente; 3) los alumnos aprenden a
valorar la naturaleza social de la experiencia de escribir, cuando escriben con objetivos auténticos y
para lectores reales y colaboran entre ellos a lo largo del proceso de escritura.
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Andlogo al modelo disefiado por Englert, Graham y Harris disefiaron el modelo de ensefianza,
denominado “Desarrollo de Estrategias de Auto-regulacién” y fundamentado en la teorfa cognitiva.
Estos autores incluyen, como elemento central del modelo, el concepto de auto-regulacién y utilizan
el procedimiento de la auto-reflexién, tanto en la ensefianza de los componentes de esta estrategia
como en su aplicacion, supervisién y evaluacién (Graham, Harris y Troia, 2000). En el modelo se
integran varias aportaciones, derivadas de diversos enfoques sobre el aprendizaje: 1) modificacién
de la conducta cognitiva, analizada por D. Michenbaum,; 2) origen social del auto-control y del de-
sarrollo del pensamiento, segiin los tedricos e investigadores de la escuela soviética (Vigotski, Luria
y Sokolov); 3) ensefianza de estrategias cognitivas, disefiada por Deshler y sus colegas; 4) la inves-
tigacién de Brown, Campione y sus colegas sobre el auto-control, la metacognicién y los aspectos
criticos de la enseflanza de estrategias.

De acuerdo con estos modelos, el escritor eficiente es capaz de auto-regular el proceso de
escribir, a cuyo efecto realiza las siguientes operaciones: analiza las exigencias de la tarea; articula
objetivos de la escritura; selecciona, adapta o, incluso, genera enfoques estratégicos para conseguir
los objetivos; supervisa el éxito de sus esfuerzos en la ejecucion de las actividades de planificar, pro-
ducir y editar el texto; adapta los objetivos o las estrategias de escritura, cuando encuentra obstdcu-
los; utiliza estrategias para perseverar en la tarea; apoya su actuacién estratégica en el conocimiento
metacognitivo y en la motivacion; tiene una comprensién clara y articulada de las exigencias deriva-
das de las tareas de escritura y de las estrategias ttiles para realizarlas, asi como de sus posibilidades
y debilidades como escritor; conffa en su capacidad para construir un texto significativo y cree que
el éxito en la escritura esta bajo su control.

El referente tltimo del modelo son los alumnos que tienen problemas de aprendizaje en la es-
critura, estrechamente relacionados con diversas dimensiones de su personalidad: 1) cognitiva: estos
alumnos tienen problemas para activar, armonizar y regular los procesos cognitivos, implicados en
la composicién escrita efectiva (planificacién o revisidn), asf como para generar o usar estrategias
efectivas en la tarea de escribir y prestar atencién a uno u otro proceso; 2) conductual: estos alumnos
no hacen un uso adecuado de los procesos de mediacién verbal, para dirigir su conducta cuando
escriben; 3) afectiva y de motivacién: estos alumnos no valoran adecuadamente la escritura o dudan
de su capacidad, lo cual les impide asumir las actividades cognitivas implicadas en la escritura y
utilizar los recursos cognitivos de que disponen. En concreto, en numerosas investigaciones se han
detectado las disfunciones en la composicion escrita de los alumnos con problemas de aprendizaje,
en comparacion con los que no presentan tales problemas, visibles en los siguientes aspectos del
texto escrito: longitud y organizacidn, forma lingtifstica (incluidas la grafia y la ortografia), calidad
global. Estos problemas pueden atribuirse, en parte, a las dificultades para ejecutar y regular los
procesos cognitivos y meta-cognitivos, implicados en la escritura eficiente: planificacién, génesis de
contenido, construccién y revision del texto (Troia, 2002).

En consecuencia con el andlisis de los problemas en la escritura, en el modelo de ensefianza
se integran estas dimensiones, asi como las necesidades y la potencialidad de los alumnos. Asf,
pues, la finalidad del modelo es desarrollar en los alumnos varios aspectos, que pueden concebirse
como objetivos bdsicos: 1) el dominio de los procesos cognitivos de alto nivel, implicados en la
composicion escrita; 2) la aplicacién auténoma, reflexiva y auto-regulada, de estrategias efectivas
en la escritura; 3) el conocimiento de lo que significa escribir bien y de los procesos implicados en
la escritura; 4) la actitud positiva hacia la escritura; 5) la auto-percepcidn positiva de su capacidad
para escribir.
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El modelo se estructura en torno a varios contenidos, estrechamente relacionados, que, a su
vez, pueden concebirse como ayudas para conseguir los objetivos descritos: 1) ensefiar estrategias,
especificas de una tarea, para facilitar el proceso de la escritura, en las operaciones de planificacion,
transcripcion y revisién; 2) ensefiar procedimientos para auto-regular la aplicacién de estrategias, el
proceso escritor y las tareas de escritura: proponerse objetivos, para mejorar el modo de escribir, uti-
lizando las estrategias adecuadas; supervisar, prescribir y aplicarse refuerzos a sf mismo; desarrollar
un didlogo interno, para gestionar el proceso escritor y el uso de las estrategias o los pensamientos
y conductas no deseables; 3) ayudar al alumno a conocer mejor el proceso de escritura y sus capa-
cidades para escribir.

La ayuda, obviamente, se identifica con los métodos para ensefiar las estrategias de escritu-
ra y los procedimientos de auto-regulacién: explicacién, ejemplificacién, repeticion y apoyo. Esta
ayuda se va suprimiendo, a medida que el alumno es capaz de utilizar las estrategias y de aplicar los
procedimientos de auto-regulacion, de forma auténoma. Para temporalizar esta ayuda, en el modelo
se establece la siguiente secuencia didactica, si bien el profesor, si es preciso, puede establecer otro
orden en los pasos (o estadios), combinarlos, modificar o eliminar alguno:

1. Activacién del conocimiento previo: el profesor ensefia o ayuda al alumno a activar las
habilidades previas, incluido el conocimiento de los criterios para definir qué es escribir
bien. Estas habilidades son importantes para comprender, adquirir o aplicar las estrategias
y los procedimientos de auto-regulacién, que son objeto de ensefianza.

2. Dialogo inicial sobre los objetivos y el significado de la estrategia. El profesor y los
alumnos examinan y someten a discusién el comportamiento actual en la escritura y las
estrategias que utilizan para realizar las tareas especificas. Se examinan las estrategias en
la escritura, su finalidad y sus beneficios y cudndo y cémo hay que utilizarlas. Se pide al
alumno que se comprometa a aprender la estrategia y a actuar como colaborador en esta
accién. Se deben analizar ahora los juicios o los pensamientos negativos de los alumnos.

3. Ejemplificacién de la estrategia: el profesor hace una demostracién de cémo se usa la
estrategia, verbalizando su pensamiento y utilizando auto-instrucciones apropiadas. Des-
pués de analizar la actuacién del profesor, éste y Jos alumnos pueden trabajar en cola-
boracién, para ver como cambiar la estrategia para que sea mas efectiva. Los alumnos
formulan auto-consejos que piensan utilizar mientras escriben.

4. Memorizacién de la estrategia: los alumnos aprenden de memoria los pasos de la estrate-
gia y los recursos mneménicos para recordarlos, as{ como los propésitos personales. Se
permite usar pardfrasis, siempre que se mantenga el significado original.

5. Préctica en colaboracidn: el profesor y los alumnos utilizan, conjuntamente, la estrategia
y las auto-instrucciones, para realizar las tareas especificas de la escritura. En este mo-
mento se pueden introducir las estrategias de auto-regulacién y control.

6. Practica independiente: el alumno aplica la estrategia auténomamente y el profesor le
apoya en esta tarea. Cuando las auto-instrucciones estdn dominadas, alumno y profesor
pueden decidir obviarlas. Se anima al alumno a decirse mentalmente y con claridad sus
propios propdsitos.

En el contexto tedrico del modelo cognitivo sobre la adquisicién secuencial de una habili-
dad, se ha analizado la habilidad de escribir, estableciendo cuatro niveles, que sintetizan los pasos
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del modelo descrito (Zimmerman y Kitsantas, 2002): 1) nivel de observacién: la ejemplificacién
aporta al aprendiz una imagen clara de c6mo hay que aplicar la estrategia; 2) nivel de imitacién: el
aprendiz repite la actuacién del modelo; 3) nivel de auto-control: a través de la practica auto-dirigi-
da, el alumno consigue automatizar la conducta aprendida; 4) nivel de auto-regulacién: el alumno
aprende a adaptar su actuacidn a los cambios derivados de condiciones internas o externas.

La validez teérica de este modelo deriva de las siguientes consideraciones. Las necesidades a
las que debe atender la ensefianza son obviamente las dificultades en el aprendizaje de la escritura.
De aquf que los programas més relevantes en la actualidad para el desarrollo de la escritura son los
que tienen como objetivo la ensefianza de estrategias cognitivas. Esta ensefianza responde a las nece-
sidades de los alumnos, por varias razones (Troia, 2002): 1) dota al alumno de automatismos cogni-
tivos, para enfrentarse a la complejidad de la tarea de escribir; 2) le ayuda a tener mayor conciencia
de sus capacidades y limitaciones y a actuar mds estratégicamente en la tarea de escribir. Igualmente,
se ha demostrado la viabilidad de aplicar este modelo en el aula de integracién.

En la aplicacién del modelo a situaciones reales de aula se detectan las siguientes caracteris-
ticas, que los profesores deben tener en cuenta (Graham, Harris y Troia, 2000):

1) las estrategias y los correspondientes procedimientos de auto-regulacién se ensefian ex-
plicitamente, aunque pueden establecerse distintos niveles de directividad. Por ejemplo,
se puede ensefiar directamente una determinada estrategia u orientar al alumno para que
la descubra o, incluso, el alumno puede crear una estrategia personal;

2) se enfatiza el aprendizaje interactivo, entre profesor y alumno, en coherencia con el en-
foque socio-constructivista: los alumnos se consideran como colaboradores, entre ellos
y con el profesor, para alcanzar ¢l dominio de la estrategia y de los procedimientos de
auto-regulacién;

3) la ensefianza es individualizada, es decir, graduada, en funcién de las necesidades y de
la potencialidad del alumno, asf como de la motivacién y el apoyo, durante el proceso
didéctico;

4) laensefianza se basa en el criterio de dominio, no en un criterio temporal, de manera que
el alumno avanza a su ritmo y no pasa a la fase siguiente, antes de haber dominado la
anterior, y la ensefianza no cesa hasta que haya dominado la estrategia y la aplique con
efectividad;

5) laensefianza es un proceso continuo, en el que se incluyen nuevas estrategias y se perfec-
cionan las estrategias aprendidas.

El modelo puede aplicarse de forma flexible y efectiva, para dar respuesta a un amplio aba-
nico de necesidades. Del mismo modo, se puede aplicar en distintos contextos y situaciones didécti-
cas: 1) enseflanza individual (un profesor y un alumno), fuera del tiempo escolar; 2) pequefio grupo
de alumnos, en programas post-escolares; 3) grupos amplios de alumnos, en el aula ordinaria. Final-
mente, el modelo es viable para desarrollar diferentes modos de escritura (por ejemplo, usando el
ordenador o en la escritura al dictado). Del modelo derivan varias propuestas programéticas, globa-
les o parciales. Asi, en el contexto de este modelo se han disefiado y validado numerosas estrategias
para mejorar la composicion escrita de diversos tipos de alumnos.
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3. LA INVESTIGACION EVALUATIVA SOBRE LA ENSENANZA DE LA COMPOSICION
ESCRITA

A partir de los afios 90, se han diseflado muchas investigaciones, sobre todo en el contexto
anglosajén, en las que se han validado los modelos de ensefianza, antes descritos, o la ensefianza
de alguna estrategia concreta, y se han establecido algunas aportaciones fundamentales para la in-
tervencién didéctica, especialmente con alumnos que presentan dificultades en el aprendizaje de la
escritura, derivadas o no de otras discapacidades, como retraso mental o déficit de atencién (de la
Paz, 2001). En el contexto espafiol, algunos investigadores han replicado tanto los programas de en-
sefianza, derivados de estos modelos, como las investigaciones realizadas en el contexto americano
(Hernandez Martin y Quintero Gallego, 2001; Garcia Sénchez y Marbén, 2002; Gonzélez Seijas,
2002; Camps, 2003).

La mayorfa de las investigaciones en el contexto norteamericano se han desarrollado con
alumnos de la escuela ordinaria, Primaria o Secundaria (Gersten y Baker, 2001), y con alumnos dis-
capacitados para el aprendizaje, en general, o con problemas en el lenguaje y en la atencion (De la
Paz, 2001) o en la lectura (Fisher y Frey, 2003). En todas las investigaciones se han obtenido resulta-
dos positivos. Asi, en un meta-andlisis de 13 investigaciones sobre el tema (Gersten y Baker, 2001),
los autores establecieron las siguientes conclusiones: 1) en todos los estudios se comprueba que la
intervencién incide en la mejora de la calidad de los textos escritos por los alumnos. Este efecto se
mantiene, a pesar de los diferentes procedimientos utilizados para medir la calidad; 2) también se
detecta una mejora en la percepcion que tiene el alumno sobre su capacidad para escribir bien; 3)
en estas investigaciones se han validado algunos enfoques didacticos que los profesores deberian
adoptar para ensefiar a los alumnos a expresarse por escrito.

La valoracién de los programas, derivados del modelo bésico de intervencién educativa des-
crito, ha sido muy positiva. Esta valoracién se fundamenta en dos criterios: la evaluacion de los
profesores que han aplicado el programa y los resultados obtenidos por los alumnos (Englert, 1990).
En general, ha mejorado la calidad de la composici6n escrita de los alumnos, en cuanto al contenido
(el qué) y en cuanto a la forma (el c6mo). Especificamente, se han producido cambios en los alum-
nos en varios aspectos: a) actitud hacia la escritura; b) conocimiento sobre lo que significa escribir
bien; ¢) confianza en su capacidad para escribir; d) capacidad para mantener y generalizar el uso
de estrategias. Como conclusién de estas investigaciones, se subraya la necesidad de la motivacion,
tanto para aprender como para escribir. Sin duda, la mejor aportacién de estas investigaciones es
el elenco de estrategias cognitivas y de ensefianza, cuya eficacia se ha demostrado para mejorar la
composicién escrita.

En la linea de investigacién derivada de los modelos de ensefianza basada en estrategias, las
investigaciones se agrupan en torno a dos nidcleos temdticos; 1) los procedimientos de ensefianza
(0 estrategias de intervencién), incluidos en los diversos programas derivados del modelo (que se
corresponden con la variable independiente en el disefio de investigacion); 2) los resultados de los
programas en la mejora de los procesos cognitivos y meta-cognitivos, de la motivacion, de las actitu-
des del sujeto y de las caracteristicas del texto (variables dependientes en el disefio de investigacion).
Ademds de las estrategias generales, descritas en el modelo, y la secuencia de intervencion, en la
que se incluyen los procedimientos de enseflanza, se pueden sefialar algunas estrategias concretas,
referidas a aspectos parciales del proceso global de la escritura:
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A. Estrategias y procedimientos de enseflaza para mejorar procesos y aspectos especificos de
la composicién escrita:

1)

2)

3)

4)

5)
6)
7)

8)

9)

Estrategias para facilitar la planificacién (Graham y Harris, 1987; Englert y otros, 1988;
De la Paz y otros, 1998; Berninger, 1999; Brockman, 1999; Lecuona, 1999; De la Paz,
Owen, Harris y Graham, 2000; Gersten y Baker, 2001; de la Paz, 2001; Marchisan y
Alber, 2001; Fisher y Frey, 2003; Schunk, 2003): 1) torbellino de ideas; 2) utilizar la es-
tructura textual para generar y organizar el contenido; 3) formular objetivos, de proceso y
de producto; 4) leer para obtener informacién y establecer una red seméntica; 5) elaborar
borradores; 6) tomar notas.

Estrategias para facilitar la revision (Chanquoi, 2001; Zimmerman y Kitsantas, 2002;
Garcfa Sdnchez y Arias-Gundin, 2004): 1) respuesta y refuerzo de los compafieros en el
proceso de revisién; 2) revisar contenido y forma del texto; 3) revisién inmediata y dife-
rida.

Estrategias para componer diferentes tipos de texto: narrativo (Graham y Harris, 1989;
Ukrainetz, 1998; Staal, 2001), informativo (Englert y otros, 1988), expositivo (Englert
y Rathael, 1988; Wong, 2000) y argumentativo (Wong y otros 1996; Auriac-Peyronnet,
2001).

Estrategias para mejorar la forma lingiifstica y la coherencia del texto (Graham, Harris y
Loynachan, 1994; Higgins, Lawrie y White, 1999; Silliman, Jimerson y Wilkinson, 2000)
0 para aprender la red semdntica: “experiencia de lenguaje”, construccién de oraciones
(Fisher y Frey, 2003), ortograffa (Brooks, Vaughan y Berninger, 1999; Graham, 1999;
Miki, Vauras y Vainio, 2002).

Estrategias para desarrollar la auto-regulacién de los procesos y la generalizacién en el
uso de estrategias (de la Paz, 2001; Troia, 2002).

Estrategias para desarrollar la actitud hacia la escritura y la auto-percepcion sobre la efi-
cacia en su desarrollo (Schunk, 2003).

Estrategias de aprendizaje cooperativo, para mejorar la composicién escrita (Wood et al.,
1993; Jones, 1998; Blain y Painchaud, 1999; Hallenbeck, 2002; Schunk, 2003).
Utilizacidn de recursos informdticos para mejorar los procesos cognitivos en la com-
posicion escrita (MacArthur, 1999; 2000; MacArthur, Ferretti, Okolo y Cavalier, 2001;
Goldberg, Russell y Cook, 2003).

Otras estrategias generales (Johnstone, Ashbaugh y Warfield, 2002; Fisher y Frey, 2003):
1) prictica repetida; 2) experiencias contextualizadas de escritura 3) escritura interactiva;
4) imitacién de textos-modelo; 5) escribir ininterrumpidamente; 6) escribir auténoma-
mente.

B. Aspectos que mejoran, como resultado de la aplicacién de programas de ensefianza basada
en estrategias. Los programas pueden ser generales, cuyo objetivo es mejorar todos los aspectos de
la composicién escrita, o especificos, para mejorar algtin aspecto especifico:

1.

Procesos cognitivos ejecutivos: la planificacion (De la Paz, Owen, Harris y Graham,
2000; de la Paz, 2001; Gersten y Baker, 2001), la transcripcién (Gersten y Baker, 2001)
y la revision (Gersten y Baker, 2001; Zimmerman y Kitsantas, 2002; Garcia Sanchez y
Arias-Gundin, 2004).

Procesos metacognitivos: el conocimiento de lo que implica escribir bien (Gersten y
Baker, 2001), la hablidad de auto-regular el proceso de escritura (de la Paz, 2001: Gersten
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y Baker, 2001; Zimmerman y Kitsantas, 2002) y la generalizacién del uso de estrategias
(Troia, 2002).

3. Dimensiones afectivas: la actitud positiva hacia la escritura (Gersten y Baker, 2001), la
motivacién (Wong, 2000; Zimmerman y Kitsantas, 2002), la percepcién positiva de la
propia capacidad para escribir bien (Gersten y Baker, 2001; Zimmerman y Kitsantas,
2002; Schunk, 2003).

4. Dimensiones generales del texto: calidad global (Gersten y Baker, 2001), diferentes es-
tructuras textuales (Gersten y Baker, 2001): narrativa, expositiva (Wong, 2000), argumen-
tativa (Auriac-Peyronnet, 2001).

5. Forma lingiiistica del texto: longitud, relacionada con la fluidez (Chanquoi, 2001), grafia
y ortograffa (Graham, 1999; Brooks, Vaughan y Berninger, 1999; Gersten y Baker, 2001;
Miki, Vauras y Vainio, 2002), sintaxis y semdntica (Silliman, Jimerson y Wilkinson,
2000; Zimmerman y Kitsantas, 2002).

6. En algunas investigaciones se han analizado las diferencias entre condiciones experimen-
tales, es decir, entre modalidades de intervencidn, definidas por los diferentes tipos de
estrategias ensefiadas (Gersten y Baker, 2001).
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