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RESUMEN

La escritura es una habilidad multidimensional que se aprende a lo largo de la vida, re-
quiere ensefianza explicita y es central en la escuela por su potencial epistémico. Con el
objetivo de conocer cudles y cdmo son las propuestas destinadas a ensefiar a producir
textos a estudiantes hispanohablantes de nivel secundario que la investigacién ha repor-
tado en el contexto iberoamericano, se realizé una revisién sistematica de la literatura
disponible en el periodo 2012-2021, utilizando distintas bases de datos. Se localizaron
19 estudios que cumplieron con los criterios de inclusién y permitieron identificar 13
propuestas de ensenanza. El papel que asumen los contenidos curriculares, los géne-
ros y los procesos de produccion textual permite explicar las estrategias diddcticas que
se despliegan en cada caso y, ademads, se vincula con tradiciones tedricas y concepcio-
nes acerca de la escritura y el aprendizaje de la escritura que subyacen a las propuestas.
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Writing in school: A systematic review of teaching proposals im-
plemented in secondary education

ABSTRACT

Writing is a multidimensional skill that is learned throughout life. It requires explicit in-
struction and holds a central place in education due to its epistemic potential. To know
the proposals aimed at teaching writing to Spanish-speaking secondary school students
within the Ibero-American context, a systematic review of the literature available in the
period 2012-2021 was conducted using various databases. Nineteen studies met the
inclusion criteria, and 13 distinct teaching proposals were identified. The roles of the
curricular contents, genres, and composition processes contribute to the explanation
of the didactic strategies used in each case. These roles are linked to theoretical tradi-
tions and conceptions about writing and learning to write that underlie the proposals.

Keywords: Writing; secondary school; teaching; systematic review; Ibero-América.

1. Introduccion

La escritura es una habilidad compleja que se aprende a lo largo de la vida (Bazerman et
al., 2017). Producir un texto implica mdltiples procesos cognitivo-lingtiisticos (McCutchen
et al., 2008) y constituye una habilidad lingiiistica cultural que requiere ensefianza explicita
(Miranda et al.,, 2020) y que, en tanto prdactica sociocultural, se despliega contextualmente
situada (Bazerman, 2016). Tanto los aspectos sociales y culturales como los cognitivos son
fundamentales no solo para comprender cabalmente la escritura (Hayes, 2017) sino también
para abordar las practicas de escritura que tienen lugar en la escuela, en las que se imbri-
can diversas perspectivas (Ivanic, 2004; Marder y Zabaleta, 2014; Sanchez-Abchi y Borzone,
2010). En la escuela secundaria, la escritura es central por su potencial epistémico (Moje,
2008; Shanahan y Shanahan, 2008), pero ademds porque las y los® estudiantes deben poder
expresar y acreditar, escribiendo, que comprendieron los contenidos curriculares.

En las dltimas décadas, ha ganado reconocimiento el movimiento de promover practicas
educativas basadas en evidencia cientifica. Sin embargo, la brecha entre el &mbito de la inves-
tigacion y la practica educativa persiste (Perines, 2018; Ripoll, 2014). En los paises de habla
hispana, en particular, faltan programas e intervenciones implementados con poblaciones
locales, asi como materiales didacticos disefiados en espaiiol y que no sean meras traduccio-
nes (Gomes-Koban et al., 2019).

Las investigaciones sobre enseflanza de la escritura constituyen un aporte crucial al co-
nocimiento sobre practicas educativas basadas en evidencia (Harris y McKeown, 2022). En
los dltimos afios se ha mostrado que la instruccion explicita tiene un impacto positivo en
estudiantes de escuela primaria (Gutiérrez-Fresneda y Diez-Mediavilla, 2017; Lépez et al.,
2017; Rietdijk et al., 2017; Rodriguez-M4laga et al., 2021; Rosario et al., 2019) y secundaria
(Cer, 2019; De Simone et al., 2015; Hisgen et al., 2020; Nadal et al., 2021; Palermo y Thomson,

1. En este trabajo se tienen en cuenta las recomendaciones propuestas por la tltima edicién de las normas APA
para la escritura con un lenguaje libre de sesgos. Siempre que sea posible se utilizan recursos como el uso de
ambos articulos: “las y los”. En ocasiones, se utiliza el uso del masculino genérico en busca de facilitar la lectura.
Se deja expresamente indicado que es nuestra intencion incluir a todas las personas desde una perspectiva de
géneros amplia.

13



14

M. Chimenti y J. Tonani REXE 23(51) (2024), 12-31

2018). Ademds, diversos meta-analisis y revisiones sistemdticas han identificado practicas y
estrategias que contribuyen a mejorar la calidad de los textos producidos por los estudian-
tes (Graham y Perin, 2007; Graham et al., 2012; Graham y Harris, 2017; Koster et al., 2015;
Valencia y Caicedo, 2015, entre otros). Sin embargo, la mayoria de las revisiones que se han
publicado en los dltimos 40 afios dan cuenta de experiencias desarrolladas en Estados Uni-
dos y paises europeos (Graham et al., 2021) en lenguas distintas al espafol. Una limitacién
adicional reside en que estos estudios suelen incluir propuestas desarrolladas en la escuela
tanto primaria como secundaria, por lo que se pierden de vista las especificidades de cada
nivel educativo.

El presente estudio propone una revisidn sistemadtica con el objetivo de relevar investiga-
ciones empiricas, realizadas con poblacion hispanohablante en el contexto iberoamericano,
que han implementado propuestas para ensefiar a producir textos en el 4mbito escolar. Para
ello, se realiza una revisién de la literatura disponible en el periodo 2012-2021. Se busca, de
esta manera, responder a la pregunta: ;Cudles y como son las propuestas desarrolladas en
espaiiol, en los dltimos diez afos, destinadas a ensefiar a escribir en la escuela secundaria?

2. Marco tedrico

Diversas contribuciones tedricas han permitido reflexionar sobre las tradiciones de ense-
nanza de la escritura en el dmbito educativo (Alvarado, 2009; Cassany, 1990; Curry y Lillis,
2003; Galbraith y Rijlaarsdam, 1999; Hyland, 2008; Ivanic¢, 2004).

De acuerdo con Cassany (1990), es posible identificar cuatro enfoques de ensefianza de la
escritura: enfoque basado en la gramdtica, en las funciones, en el proceso o en el contenido.
El primero se fundamenta en el estudio analitico de la estructura general de la lengua, mien-
tras que el segundo propone un trabajo mds holistico de la comunicacién, privilegiando el
trabajo con géneros. El tercer enfoque, por su parte, se centra en el proceso de composicion
escrita y el enfoque basado en el contenido, con origen en el movimiento escribir a través del
curriculum (Bazerman et al., 2016), se propone ensefar a producir textos académicos autén-
ticos, como resefias o ensayos, privilegiando el contenido de los textos por sobre los aspectos
formales de la escritura, de modo que la escritura se integra con otras habilidades como la
oralidad y la lectura en un contexto de trabajo académico.

Ivanic¢ (2004), por su parte, identifica seis configuraciones de creencias y valores en rela-
cién con la escritura y su aprendizaje que se estructuran en seis discursos: sobre habilidades,
creatividad, procesos, géneros, practicas sociales y discurso sociopolitico. En la practica, es-
tos discursos pueden presentarse de forma combinada y se pueden utilizar para el andlisis de
diferentes datos educativos. Dos de estos discursos se vinculan con enfoques de ensefianza
de la escritura ampliamente difundidos (Cheung, 2016). Por un lado, el discurso procesual de
la escritura recoge los aportes de la psicologia cognitiva, en particular del modelo propuesto
por Hayes y Flower (1980), y conceptualiza el aprendizaje de la escritura como el aprendizaje
de los procesos involucrados en la composicién de un texto. Por otro lado, el discurso sobre
géneros encuentra su origen en el trabajo de Halliday (1978) y concibe la escritura como un
producto que es moldeado por el evento del que forma parte. Ambas conceptualizaciones
tienen implicancias pedagégicas y ameritan la instruccién explicita: en un caso, aprender a
escribir supone aprender de modo explicito los procesos necesarios para producir un texto;
en el otro, aprender a escribir significa aprender las caracteristicas lingiiisticas de los distin-
tos géneros discursivos para poder producirlos de acuerdo con determinados propédsitos en
contextos especificos.
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3. Metodologia
3.1. Criterios de inclusion

Se decidié incluir trabajos empiricos que: (i.) tienen como objetivo explicito poner en
practica una estrategia previamente disefiada con el fin de ensefar a producir textos; (ii.)
reportan investigaciones en el &mbito escolar y, especificamente, en el nivel secundario; (iii.)
son implementados con estudiantes cuya L1 es el espaiiol en el contexto iberoamericano; (iv.)
tienen lugar en la escuela (con aula completa), con estudiantes sin dificultades en el desarrollo
o en el aprendizaje; (v.) describen exhaustivamente la propuesta implementada y (vi) cuyos
resultados fueron publicados en los tltimos 10 anos.

3.2. Procedimiento de busqueda

La revisién sistematica de la literatura se realizé siguiendo los lineamientos de la decla-
racion PRISMA (Page et al., 2021). Se seleccionaron cuatro bases de datos: ERIC, Scopus,
SciELO y el Sistema Nacional de Repositorios Digitales del Ministerio de Ciencia, Tecnologia
e Innovacién (MINCyT-Argentina). La busqueda de informacién se llevé a cabo durante la
primera semana de septiembre de 2021 y se realiz6 sobre la base de combinaciones de las
palabras clave, mediante los operadores AND y OR, organizadas en dos ejes: uno referente a
la habilidad de producir textos (produccion de textos, escritura, escribir) y otro referente a la
propuesta e implementacion pedagégica (intervencion, ensefianza, programa, efectos, estra-
tegias). En el caso de la busqueda en el Sistema Nacional de Repositorios Digitales del MIN-
CyT, se incluyeron también palabras clave relativas al nivel educativo (escuela, secundaria,
secundario, nivel medio) y se utiliz6 el filtro por tipo de publicaciones (articulos, capitulos de
libros, tesis de posgrado). En las busquedas realizadas en las otras bases, el filtro por nivel
educativo se hizo manualmente al analizar los resultados. En todos los casos se realizé un
filtro temporal en la bsqueda inicial. En Scopus la busqueda se realizé en inglés a partir de
las traducciones de las palabras clave (writing, literacy, intervention, strateg®, teach® program,
effects), se anadi6 la palabra school y se utilizé el filtro por paises. En ERIC se utilizé su tesauro
para afinar la busqueda mediante descriptores. De este modo, las palabras buscadas fueron:
writing(composition), literacy, writing improvement, improvement programs, instructional
effectiveness / program effectiveness. Ademas, se afiadi6 el descriptor foreign countries y se
excluyd, mediante el operador NOT, el término English (second language).

Una vez realizada la busqueda, se procedié a una primera seleccién por titulo y resumen
mediante el software Rayyan (Ouzzani et al., 2016). Este proceso fue realizado de modo in-
dependiente por las dos autoras, obteniéndose un grado de acuerdo alto, medido mediante
el indice Kappa de Cohen (k = 0,85). En los casos en los que no hubo acuerdo, las diferencias
de opinidn se resolvieron mediante el didlogo. Luego, se procedié a la lectura por texto com-
pleto.

Finalmente, con el fin de complementar los resultados obtenidos, en diciembre de 2021 se
realizé una busqueda adicional: se consulté via mail a expertas y expertos en la tematica, se
rastrearon las citas de interés de los estudios previamente encontrados y se utilizaron moto-
res de busqueda como Google Scholar, DOAJ y DIALNET.

3.3. Analisis de las propuestas

Para el andlisis de los articulos identificados se construyé una matriz de datos en Excel
con algunas categorias a priori (autor, tipo de publicacion, aiio de publicacién, pais donde se
implement6 la propuesta, poblacion de estudio, enfoque metodolégico, objetivos, descrip-
cién y resultados). A partir de la lectura por texto completo, se anadieron otras dimensiones
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en relacién con la pregunta de investigacién que permitieron caracterizar a las propuestas en
estudio. De esta manera, se agruparon las propuestas de acuerdo con las siguientes dimensio-
nes emergentes: cOmo se organiza la secuencia diddctica, qué es lo que moviliza la progresién
temadtica de la secuencia, y qué aspecto de la escritura se destaca en esta progresion.

4. Resultados y discusion

La btsqueda realizada en las bases de datos resulté en un total de 2767 registros, a los que
se afiadieron 10 maés a través de la busqueda adicional. En la Figura 1 se puede observar en
detalle el procedimiento de identificacién y seleccién de los estudios que derivé en la inclu-
sion de 19 publicaciones que reportan un total de 13 propuestas disefiadas e implementadas
con el fin de ensenar a producir textos en la escuela secundaria.

Figura 1
Diagrama de flujo PRISMA para la seleccion de articulos

Identificacion de estudios a través de lasbases de datosy registros icacion de nuevos a traves de otros métodos

—
£ Registros identificadosde
e Registros identificadosdesde: Registros eliminados antes del Recom endacién expertos
g Basesde datos(n=4) —* cribade: a=1)
L Registros (n=2767) Registros duplicados(a=70) Busquedasporcitas (n=2)
£ Otrasbases(n =7)
=
— l } |
—
Registros cribados (n=2687)  {—#| Registros excluidos (n=2661) i i
recuperacion (n = 10
E i acsnes h“ji“ﬁd“““m [——* Publicacionesno recuperadas(n Publicaciones evaliadaspara Publicaciones ex cluidas
2 eamescin@n s 36) =) decidir su elegibilidad (n= 10) Criterio v. (n=3)
o
Publicacioncs evaluadaspara Publicaciones exchiidas
decidir su elegibilidad (n= 32) Criterio i. (n=56)
Criteio . (n=3)
l Criterio iii. (n—2)
Criterio v_(n=2)
—
Nuevos estudios inchuidos en la
revision (n = 3
Publicaciones de nuevos
" estudios inchiidos (n = 7)
2 l
Total de estudios inchuidos eala
revisién (n = 13)
Total de publicaciones de los
estudios inchuidos (n = 19)

Fuente: Elaboracién propia.
4.1. Caracteristicas generales

La Tabla 1 ofrece un resumen de las propuestas seleccionadas para la revisién. En las
13 investigaciones analizadas no se observa una tendencia clara en relacién con el enfoque
metodoldgico utilizado: seis de ellas utilizan un enfoque cuantitativo, cinco refieren a un en-
foque cualitativo y dos combinan ambos enfoques.

Siete estudios se desarrollaron en escuelas espafiolas mientras que el resto se realiz6 con
poblacidn latinoamericana, y se divide en igual proporcién entre Argentina, Chile y México.

Todas las propuestas excepto una se implementaron en los dltimos afnos de escolaridad
secundaria en aulas de Lengua y Literatura o en talleres extracurriculares. Se relevan solo dos
que tuvieron lugar en el seno de otras asignaturas.
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Tabla 1
Resumen de las propuestas de ensefianza incluidas.
p e Fatoe
ro- ~ 7 3 . Iy
puesta Autores/as Aio Pais la secun- met(;:i;)lo— Espacio Duracion
daria 8
Abad Beltrdn y Rodriguez Gonzalo  2018a
- . . Lengua Castellana .
E Final Mixt . 8
Abad Beltran y Rodriguez Gonzalo  2018b spana na ixto y Literatura sesiones
Abad Beltrdn 2015
Casado-Ledesma, Cuevas y Martin ~ 2021a 8 semanas
2 Casado-Ledesma, Cuevas, Van den Espaﬁa Final Cuantitativo ESpa:;i(lzi(at;acu_ 8 sesiones
Bergh, Rijlaarsdam, Mateos, Grana-  2021b (50 minutos c/u)
do-Peinado y Martin
) 8 semanas
3 Gonzdlez-Lamas, Cuevas y Mateos 2016  Espafia  Final  Cuantitativo Lengu:u);:xtera— 8 sesiones
(50 minutos c/u)
) 3 semanas
4 Gonzalez-Lamas 2015  Espaina  Final Mixto Lengutauy;:nera— 8 sesiones
(50 minutos c/u)
2 semanas
3 sesiones grupales
5 Herndndez Rodriguez 2018  Meéxico  Final Cualitativo Lenguay Litera- (90 minutos c/u) +
tura 2 sesiones indivi-
duales por estu-
diante
4 sesiones grupales
Leneua v Litera (60 minutos c/u)
6 Herndndez Rodriguez 2015 Meéxico  Final Cualitativo & tu};a +2,5 semanas de
sesiones indivi-
duales
7 Labarthe y Vasquez 2016 Chile Final  Cuantitativo Espaf::)aeli(::acu— no informada
9 semanas
8 Melero y Gérate 2013  Espafia  Final  Cuantitativo Lenguay L~1teratu— 18 sesiones
ra Espanolas
(50 minutos c/u)
Navarro y Revel Chion 2016 Taller extracurri-
Argen- . o cular de escritura . .
2 Navarro y Revel Chion 2013 tina Final Cualitativo + Historia, Biolo- Ciclo lectivo
Navarro 2013 gia y Fisica
10  Neumann Bertin y Ajenjo Martinez ~ 2019 Chile Final  Cuantitativo Esparcrlioczi(at:acu- no informada
12 sesiones
11 Rodriguez Gonzalo 2015  Espafia  Final Cualitativo Lengu'a Castellana
y Literatura (55 minutos c/u)
Roni 2019 Argen- 7 semanas
12 : Final Cualitati Biologi
Roni, Alfie y Borches 2013 tina na ualitativo lologia (14 horas en total)
i - 16 sesiones
13 Resina y Salas 2015  Espana Inicio Cuantitativo Lengua y Literatu

ra Castellana

(60 minutos c/u)

Fuente: elaboracion propia.
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Las propuestas tienen una duracién que, en general, oscila entre 5 y 18 sesiones. Solo en
una la duracién contempla un ciclo lectivo completo, lo que se vincula con aspectos centrales
de su disefo y fundamentacidn.

4.2, Agrupacion y caracterizacion de las propuestas

La primera dimensién que permite organizar la caracterizacion de las propuestas se basa
en la légica de organizacidén de la secuencia didactica. De esta manera, se dividieron en dos
grupos: aquellas propuestas en las que la secuencia consiste en la repeticion de una actividad
previamente disefiada, y las que se estructuran en base a una secuencia guiada por una pro-
gresion tematica. El segundo grupo se subdividié en funcién del foco de dicha progresion:
propuestas en las que la progresion estd guiada por los contenidos curriculares, y propuestas
en las que la progresion estd estructurada a partir de la ensefianza de la escritura. Finalmente,
en este dltimo grupo se distinguen las propuestas de acuerdo con el aspecto de la escritura
que se destaca: géneros o procesos (ver Figura 2).

En particular, el enfoque basado en el contenido (Cassany, 1990) ha permitido diagramar
las caracteristicas generales de lo que en la presente revisién se denomina secuencias guiadas
por los contenidos curriculares. Asimismo, las dimensiones géneros y procesos encuentran su
inspiracién en dos de los discursos descriptos por Ivanic¢ (2004). Si bien estos aportes tedri-
cos han contribuido a analizar similitudes y diferencias entre las propuestas, las dimensiones
aqui utilizadas para su caracterizacién emergen del propio andlisis con el fin de responder la
pregunta de investigaciéon y no fueron previamente configuradas. Por ello, no son exhaustivas
ni excluyentes, y un mismo estudio puede estar ubicado en mas de un grupo.

A continuacion, se detalla cada uno de los grupos y se ofrece una breve descripcién. Lue-
go, se exponen las caracteristicas generales y los aspectos considerados mas relevantes en el
interior de cada categoria.

Figura 2

Agrupacion de las propuestas de ensefianza a partir de dimensiones emergentes en el andlisis

;Cémo se organiza la SECUENCIAS de | SECUENCIAS de

. ACTIVIDADES ACTIVIDADES
2
seciencia: PROGRESIVAS REPETIDAS
¢ Cudal es el foco de la ENSENANZA de CONTENIDOS
progresion? la ESCRITURA CURRICULARES

(Qué aspecto de la GENEROS PROCESOS
escritura se destaca?

Fuente: elaboracién propia.
4.2.1. Secuencias de actividades repetidas

A lo largo de las distintas sesiones de este tipo de secuencia didactica se reproduce una
misma consigna o tipo de actividad. Al final de cada sesidén, se corrige el texto escrito de
acuerdo con pautas preestablecidas con anterioridad. No se reporta la lectura de textos como
condicién necesaria para la escritura.
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Los dos estudios aqui agrupados (Labarthe y Vasquez, 2016; Neumann Bertin y Ajenjo
Martinez, 2019) consisten en estudios experimentales o cuasi-experimentales que se imple-
mentan en espacios extracurriculares a cargo de los investigadores, con estudiantes que cur-
san el tramo final de la escolaridad secundaria. En ambos se informa la duracién de la pro-
puesta contabilizando la cantidad de ejercicios que la componen, lo cual pone de manifiesto
que los textos producidos son el eje rector de su organizacion, y dan origen a la agrupacién
en esta categoria.

Al analizar la consigna o actividad repetida en cada propuesta, se observa que en ambos
estudios la secuencia comienza con una consigna disparadora, tal como una pregunta o un
escenario sugerente, que habilita la libre escritura sobre un tema. Estas consignas pueden
estar motivadas por el objetivo de abordar contenidos de literatura desde la produccion es-
crita (Labarthe y Vdsquez, 2016) o invocar temas relacionados con la educacion que resulten
interesantes para las y los estudiantes (Neumann Bertin y Ajenjo Martinez, 2019). En ambos
casos, el objetivo es trabajar contenidos propios del drea de Lengua y Literatura. No obstan-
te, se enfatizan distintos aspectos: mientras que en el primer caso el foco estd puesto en la
creatividad, en el segundo se destacan aspectos normativos, con el fin de aprender las reglas
ortograficas de manera contextualizada a partir de la escritura de ensayos.

Luego de cada actividad, en ambas secuencias se proponen correcciones estructuradas y
espacios de reflexidon de acuerdo con criterios previamente establecidos. En el taller creativo
(Labarthe y Vasquez, 2016) se trabaja con una hoja de escritura creativa (p. 27), que incluye
la consigna y la extensién aproximada del texto a escribir, y luego la correccién se realiza
en base a una pauta de evaluacién previamente socializada con las y los estudiantes. Por su
parte, la correccién de los ensayos se hace mediante la estrategia de retroalimentacién con
mentalidad de crecimiento, con el fin de analizar su potencial en la ensefianza de la ortogra-
fia (Neumann Bertin y Ajenjo Martinez, 2019). A partir de la correccién individualizada se
invita a las y los estudiantes a reflexionar sobre sus errores y aciertos y, en la instruccién para
el préximo ensayo, se les asigna desafios personalizados, lo que permite un seguimiento del
desempeiio de cada estudiante. En la Tabla 2 se incluyen datos relativos a las caracteristicas
de los ejercicios propuestos y su evaluacion.

Si bien ambas intervenciones tienen por objetivo comprobar la efectividad de estrategias
especificas, la estrategia de ensefianza propuesta por Labarthe y Vasquez (2016) se basa en
una tradicion vinculada a la ensefianza de la escritura (Alvarado, 2009) como es el taller de
escritura creativo, mientras que la propuesta de Neumann Bertin y Ajenjo Martinez (2019)
implementa la estrategia de mentalidad de crecimiento, que no proviene del campo especifi-
co de la escritura, sino del campo de la psicologia (Garcia-Coni et al., 2019).

Tabla 2

Caracteristicas de las secuencias de actividades repetidas

Propuesta

Labarthe y Vazquez (2016) Neurlr\l/?;lzir]?:;t(lg 0}1 :)J eno

Cantidad de ejercicios 13 actividades 5 ensayos
Tipo de texto Literario Argumentativo
Extension propuesta del escrito 15 lineas Entre 150 y 200 palabras

Creatividad y habilidades de es-
Aspectos evaluados en las pro- critura en funcién de una pauta
ducciones de evaluacion: originalidad, flexi-
bilidad, expresion y elaboracion.

Errores ortograficos

Fuente: elaboracién propia.
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4.2.2. Secuencias de actividades progresivas

Estas secuencias incluyen la lectura de textos como parte del proceso de produccién es-
crita y se organizan de modo progresivo. La progresiéon puede estar guiada por los contenidos
curriculares o por la ensefianza de la escritura que, a su vez, puede focalizarse en los géneros
o en los procesos.

L. Progresién de la secuencia guiada por contenidos curriculares

Esta categoria se fundamenta en el enfoque basado en el contenido (Cassany, 1990) para
la ensenanza de la escritura. Se compone de tres propuestas (Navarro y Revel Chion, 2013;
Rodriguez Gonzalo, 2015; Roni et al., 2013)* que asumen un abordaje cualitativo, tienen lugar
al final de la escolaridad, se desarrollan en el horario escolar y en el seno de las materias, y son
implementadas por el profesor o profesora a cargo del curso, en conjunto con quien dirige la
investigacion.

El estudio mds extenso, y el Gnico que se desarrolla a lo largo de todo el ciclo lectivo
(Navarro y Revel Chion, 2013), se trata de un proyecto institucional que se despliega trans-
versalmente en didlogo con multiples asignaturas. Las otras propuestas se desarrollan por
completo en el interior de un espacio curricular (Tabla 1). M4s alld de la disciplina, en todos
los casos se incorpora el uso de textos. En la Tabla 3 se detallan caracteristicas especificas de
las propuestas.

Tabla 3
Caracteristicas de las secuencias guiadas por contenidos

Contenidos curricu- . . re
Propuesta lares Uso de los textos Dimensiones de analisis

- Textos producidos por estudian-
Se utilizan al inicio de la se- tqq.

cuencia para observar el uso

de los tiempos verbales del
pasado. - Revisiones y anotaciones de es-

verbales del pasado. tudiantes en revision entre pares.
- Producciones de estudiantes.

Lengua Castellana y

Rodriguez  Literatura: Valores
Gonzalo  temporales y aspec-
(2015) tuales de los tiempos

- Interacciones en el aula.

Se utilizan textos durante - Interacciones en el aula.

i, Alfi . P .
lslolélérchese Biologia: Sintesis de toda la secuencia. Se propone - Observaciones de clases.
(2013) proteinas. un dossier de lecturas sobre Percepciones de estudiantes y

los contenidos curriculares. c .
docentes a través de entrevistas y

otros registros.
Los textos se utilizan en la - Textos producidos por estudian-
primera parte de la secuencia, tes en distintos contextos.
para la lectura y deconstruc-
Navarro  Contenidos de Biolo- cién de textos de terceros. Se
y Revel  gia, Historia y Fisica a ejercita la metacompetencia
Chion partir de géneros dis- de lectura a partir de activi-
(2013) cursivos. dades propuestas: operacion
discursiva, tema, resumen, - Impacto en précticas letradas de
palabra clave, conectores, estudiantes y en practicas didacti-
postura del estudiante. cas de docentes.

- Percepciones de estudiantes y
docentes a través de encuestas y
entrevistas.

- Calificaciones de estudiantes.

Fuente: elaboracién propia.

2. Para referirse a las propuestas que cuentan con mas de una publicacion, se incluye en el cuerpo del texto la cita
del articulo por sobre otro tipo de publicaciones como tesis o libros. En aquellos casos en los que alguna publica-
cién refiere a mas de un/a autor/a, se prioriza esta referencia.
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Cada uno de los estudios parte de un marco teérico que permite diagramar las secuencias.
Una propuesta (Rodriguez Gonzalo, 2015) se inscribe en el modelo de secuencias diddcticas
de gramdtica (Camps, 2006), con el objetivo de reflexionar sobre la lengua y generar razona-
miento gramatical. En las otras propuestas (Navarro y Revel Chion, 2013; Roni et al., 2013)
se comparte como base tedrica la inscripcién al movimiento escribir a través del curriculum
(Bazerman et al., 2016), y se concibe la escritura y la lectura como précticas situadas de valor
epistémico. Desde esta perspectiva, se reconoce la importancia de que la escuela asuma el
compromiso de ensefar a escribir en todas las materias. No obstante, Navarro (2013) pre-
senta una postura critica, en tanto esta premisa pareciera encontrar un limite en el nivel
secundario, donde muchas de las practicas de escritura no son especificas de las disciplinas
sino propias del &mbito escolar.

Todos los estudios presentan grados variables de colaboracion entre docentes e investiga-
dores. En algunos casos, los roles se definen a partir del disefio metodoldgico del estudio, sea
desde la observacién participante (Rodriguez Gonzalo, 2015), o como un disefio de investi-
gacién co-didactico desde el cual se comparte la responsabilidad de la planificacion, imple-
mentacion y evaluacidén de la secuencia (Roni et al., 2013). En el caso del disefio del proyecto
institucional (Navarro y Revel Chion, 2016), se plantea una colaboracién entre un especialista
en lingiiistica, a cargo de un taller de escritura, y el o la docente de cada asignatura.

Estas articulaciones, en todos los casos, ponen de manifiesto que son los contenidos cu-
rriculares los que estructuran qué aspecto de la escritura resulta necesario destacar. Cuando
el objetivo es que las y los estudiantes, en tanto participantes en una comunidad disciplinar
especifica, se apropien de un contenido cientifico a través de practicas de lectura y escritura
situadas (Roni, 2019; Roni et al., 2013), no media un trabajo explicito sobre cémo escribir. E1
énfasis, por el contrario, estd puesto en el contenido por lo que, al disefar la secuencia, no
se incluyen necesariamente los aspectos formales de la escritura (Cassany, 1990). En cambio,
en las otras propuestas (Navarro y Revel Chion, 2013; Rodriguez Gonzalo, 2015), el foco de
la enseflanza esta tanto en el contenido disciplinar como en los aspectos formales ligados a
los textos que se escriben. En ambos casos, la participacién del area de Lengua pareciera ser
una condicién de posibilidad para la ensefianza de aspectos lingiiisticos ligados a la escritura.
En un caso, el abordaje de contenidos disciplinares de Lengua mediante tareas de escritura
es lo que permite elaborar razonamiento gramatical (Rodriguez Gonzalo, 2015). Ademads, se
promueven tanto actividades metalingiiisticas y metacognitivas a partir de la revision entre
pares como la planificacién de la escritura mediante el uso de una plantilla. Por su parte, en el
Programa de Escritura en la Escuela (Navarro y Revel Chion, 2013) las précticas de escritura
se conciben situadas en las disciplinas escolares, por lo cual cada docente retoma los aspec-
tos trabajados en el taller para proponer tareas de escritura en relacién con los objetivos de
aprendizaje y las practicas letradas propias de su asignatura.

Por dltimo, en todas las propuestas el didlogo es un aspecto central que brinda un anda-
miaje para el aprendizaje de los contenidos curriculares y la revision de los textos producidos.
En la propuesta de Navarro y Revel Chion (2013), ademds, se destaca el papel especifico de los
géneros discursivos. Por esta razdn, esta propuesta se incluye también en el siguiente grupo.

II. Progresion de la secuencia guiada por ensenianza de la escritura

Esta seccion agrupa las propuestas en las que la progresion de la secuencia de actividades
estd guiada por aspectos que refieren a la ensefianza de la escritura. A su vez, algunas pro-
puestas se focalizan en la ensefianza explicita de los géneros y otras, en los procesos. Estas
dimensiones toman de base los discursos sobre géneros y sobre procesos que identifica Ivanic¢
(2004) en relacién con la ensefianza de escritura.
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a. Géneros

Las cuatro propuestas aqui incluidas (Abad Beltrdn y Rodriguez Gonzalo, 2018% Hernéan-
dez Rodriguez, 2015; Herndndez Rodriguez, 2018; Navarro y Revel Chion, 2013) comparten
la caracteristica de que la progresion de la secuencia se piensa en funcién de un continuum
que va desde la deconstruccion de los géneros abordados a la construccién de textos propios.

Se trata de tres estudios cualitativos y uno de enfoque mixto que implementan propuestas
de ensefianza al final de la escuela secundaria, tanto en aulas de Lengua y Literatura (Abad
Beltran y Rodriguez Gonzalo, 2018; Hernandez Rodriguez, 2015; Hernidndez Rodriguez,
2018) como en otros espacios curriculares (Navarro y Revel Chion, 2013). En el primer caso,
quienes investigan son, a su vez, las y los docentes a cargo de la asignatura, mientras que en
el segundo caso se trabaja también en forma colaborativa con docentes de otras areas disci-
plinares.

En las propuestas prima la idea de que aprender a escribir implica conocer las caracteris-
ticas de los géneros (Hernandez Rodriguez, 2015; Herndndez Rodriguez, 2018) y apropiarse
de ellos (Abad Beltran y Rodriguez Gonzalo, 2018). Especificamente, en términos del apren-
dizaje de la escritura situado en la escuela, aprender a escribir supone dominar los géneros
discursivos escolares de anclaje disciplinar al igual que competencias letradas basicas y trans-
versales a las practicas de escritura escolar, metacompetencias cognitivas y lingiiisticas, y
normativa (Navarro y Revel Chion, 2013). Por consiguiente, el medio de acceso privilegiado
a los géneros es la lectura de textos ajenos como prerrequisito para la posterior escritura de
textos propios.

En algunos casos, los textos constituyen ejemplos prototipicos del género que se ensefia
a escribir, cuyas caracteristicas globales y especificas son objeto de andlisis a lo largo de gran
parte de la secuencia (Abad Beltrdn y Rodriguez Gonzalo, 2018). En otros casos, si bien se
dedica mas tiempo a la escritura y reescritura, se leen ejemplos de los géneros trabajados y
se ensefian de modo explicito sus caracteristicas (Herndndez Rodriguez, 2015; Herndndez
Rodriguez, 2018), e incluso se deconstruyen sus rasgos formales, sus objetivos sociodiscur-
sivos y su circulacion mediante distintos tipos de actividades que, a su vez, contemplan los
contenidos disciplinares abordados en tales textos (Navarro y Revel Chion, 2013).

Todas las propuestas cuentan con instancias de ensefianza y reflexiéon metalingiiistica,
con el fin de abordar aspectos lingiiisticos y discursivos propios de los géneros trabajados. El
espacio en que se implementa la propuesta determina, en cada caso, la eleccion de los géne-
ros que son objeto de ensenanza y aprendizaje (Tabla 4).

El trabajo con la escritura en cada caso implica el despliegue de diversas estrategias didac-
ticas fundamentadas en distintos marcos tedricos. En las propuestas en las que se enserfia a
escribir resefas literarias en aulas de Lengua y Literatura, las estrategias se fundamentan en
la consideracién de los procesos intervinientes en su escritura o bien de las caracteristicas de
los textos producidos por los estudiantes. De este modo, contemplar los procesos cognitivos
que se ponen en juego a la hora de producir un texto conlleva dos correlatos. En términos
practicos, se utiliza una plantilla que guia la planificacién y redaccién de las resefias y una
grilla de evaluacién a lo largo de la secuencia didactica (Camps, 2003; Rodriguez Gonzalo,
2008); en términos tedricos, se considera tanto la representacién mental que se construye del
género como los momentos en que se ponen en juego recursos lingiiisticos durante el proce-
so de produccién (Abad Beltran y Rodriguez Gonzalo, 2018). En cambio, al ponerse el foco
en aspectos especificos de los textos (De Beaugrande y Dressler, 1997), la escritura de resefias

3. A fin de agilizar la lectura, se unifican en esta referencia los articulos de Abad Beltran y Rodriguez Gonzalo
(2018a) y Abad Beltran y Rodriguez Gonzalo (2018b), que reportan una misma propuesta de ensefianza.
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implica el despliegue de practicas autorreguladas de revision, andamiadas por la retroali-
mentacion del docente, que conducen a sucesivas reescrituras de los textos en un espacio de
tutorias individuales (Herndndez Rodriguez, 2015; Hernidndez Rodriguez, 2018).

Tabla 4

Caracteristicas de las propuestas guiadas por géneros.

Propuesta Géneros Recursos lingiiisticos y discursivos

- Adjetivos calificativos

Aba,d Beltran y Ro- . - Marcas de enunciaciéon
driguez Gonzalo Resefia .
(2018) - Preguntas retdricas
- Formulacidén del tema
Herndndez Rodri-  Comentario de . . .
. . - Recursos cohesivos de referencia gramatical
guez (2018) texto literario

- Expresién de punto de vista o valoraciéon
Hernandez Rodri-

guez (2015) Resena - Formulacién de introduccidn y cierre

- Descripcion
- Examen inte-

grador de Histo- - Historia: recursos de refuerzo y mitigacion; secuencias na-
ria rrativas, explicativas y descriptivas; recursos de reformula-
- Explicacién de ci6n sintéctica, léxica y gramatical; puntuacién.
Navarroy Revel ~ un tema de Bio- - Biologia: nominalizaciones, secuencia explicativa, organi-
Chion (2013) logia zacion de pérrafos, variedades lingiiisticas, recursos de re-
- Editorial de pe- formulacién gramatical.

riédico - Fisica: mecanismos de despersonalizacién, mecanismos de
- Informe de lec- inclusién de citas, recursos argumentativos.

tura de Fisica
Fuente: elaboracion propia.

Por su parte, en el Programa de Escritura en la Escuela (Navarro y Revel Chion, 2013),
se abordan géneros disciplinares escolares y también practicas de escritura no especificas
en términos disciplinares, pero de amplia circulacién en el 4mbito escolar. De este modo,
al partir de una conceptualizacién de la escritura como practica situada, que considera los
aportes del movimiento escribir a través del curriculum (Bazerman et al., 2016), la pedagogia
del género de la Escuela de Sydney (Rose y Martin, 2012) y la lingiiistica sistémico-funcional
(Halliday, 1978), se escribe a partir de consignas que contextualizan la escritura en situacio-
nes comunicativas especificas. Asi, se promueve que los estudiantes consideren destinatarios
diversos para sus textos y, de este modo, no asuman al docente como unico interlocutor, lo
que constituye una problemadtica habitual en la escuela (Herndndez, 2015), vinculada con la
artificialidad que suelen revestir las situaciones escolares de escritura (Alvarado, 2009).

b. Procesos

Se incluyen en esta categoria las cinco propuestas en las que la progresién de la secuen-
cia se estructura en funcién de los procesos cognitivos y metacognitivos que se ponen en
juego a la hora de producir un texto (Hayes y Flower, 1980; Hayes, 2012; Hayes y Berninger,
2014) adoptando un enfoque de escritura como proceso (Ivanic, 2004). Estas propuestas (Ca-
sado-Ledesma et al., 2021b; Gonzalez-Lamas, 2015; Gonzalez-Lamas et al., 2016; Melero y
Garate, 2013; Resina y Salas, 2021) persiguen el objetivo de ensefar a planificar textos argu-
mentativos, son implementadas por investigadoras y tienen lugar en aulas de Lengua y Lite-
ratura y al final de la escolaridad. Constituyen excepciones a estas caracteristicas la propuesta
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de Casado-Ledesma et al. (2021b), que se desarrolla en un taller extracurricular a partir de
contenidos de Ciencias Naturales, y la de Resina y Salas (2021), que se sitda al inicio de la
escuela secundaria.

En todos los casos, el disefio de las propuestas parte de la premisa de que, a la hora de
enseiiar a escribir, no es suficiente con explicar qué hay que hacer, sino que es necesario mos-
trar cémo hacerlo, haciendo explicitos los procesos subyacentes y facilitando la autonomia
de manera progresiva. Todas las propuestas se fundamentan en el desarrollo de estrategias de
autorregulacién (SRSD, por sus siglas en inglés) (Harris y Graham, 2017). Conforme este en-
foque, se despliegan diversas estrategias de ensenanza (Tabla 5) que proporcionan un anda-
miaje orientado a la resolucién de diversas tareas de escritura, de un modo progresivamente
mds auténomo, por parte de los estudiantes.

Tabla 5

Caracteristicas especificas de las propuestas guiadas por procesos

Cuasiexperimental con evaluacién pre y post
Disefio experi- - Grupo experimental y grupo control

mental - Més de un grupo o condicién experimental: Casado-Ledesma et al. (2021b); Gon-
zalez-Lamas (2015); Gonzélez-Lamas et al. (2016); Resina y Salas (2021).
- Modelamiento del proceso de escritura y de estrategias de autorregulacion por parte
de participantes con mayor experticia (docentes u otros estudiantes)

- Uso de materiales didacticos que apoyan el proceso de produccién (organizadores
graficos, tarjetas de ayuda, guias de lectura y/o escritura).
- Ensefnanza explicita de las caracteristicas del género y recursos lingiiisticos.
Estrategias _pi4ctica colaborativa.
- Prictica individual.
- Prictica guiada.
- Reescritura colectiva e individual.

- Retroalimentacion sobre los textos producidos.
- Seleccién de argumentos.

- Elaboracién de los argumentos.
- Estructuracion del texto.
Aspectos eva-

luados en los
textos - Inclusién de contraargumentos (Melero y Garate, 2013).

- Organizacion del texto.

- Nivel de integracion de sintesis (Casado-Ledesma et al., 2021b).

- Integracién intra e intertextual (Casado-Ledesma et al., 2021b; Gonzalez-Lamas,

2015; Gonzalez-Lamas et al., 2016).
Fuente: elaboracién propia.

Otro componente clave de la ensefianza de la escritura en estas propuestas es la oralidad.
En la mayoria, el debate oral tiene un papel central y se le otorga la funcién de explicitar
puntos de vista diversos. En la propuesta de Resina y Salas (2021), constituye un fin en si
mismo ya que oralidad y escritura se trabajan en propuestas de intervencién diferenciadas
segun la modalidad. En otras propuestas, los debates orales son un medio para desarrollar
estrategias de argumentacion que luego se trasladan a la escritura (Casado-Ledesma et al.,
2021b; Melero y Garate, 2013). En las propuestas en la que no se incluyen sesiones de de-
bate (Gonzalez-Lamas, 2015; Gonzdalez-Lamas et al., 2016), la lectura de textos sobre temas
controversiales constituye un medio privilegiado para la generacién del contenido para la
posterior escritura. Aun asi, la oralidad es clave; en efecto, se analizan los procesos puestos



M. Chimenti y J. Tonani REXE 23(51) (2024), 12-31

en juego en la produccién de sintesis argumentativas mediante el registro de interacciones
durante las instancias de escritura colaborativa (Gonzdlez-Lamas, 2015).

Por ultimo, el vinculo entre escritura y aprendizaje posibilita delimitar una propuesta en
la que el énfasis se coloca en escribir para aprender (Casado-Ledesma et al., 2021a, 2021b)
de aquellas en las que el objetivo central es aprender a escribir. En el primer caso, se bus-
ca promover la alfabetizacién cientifica mediante la participacién de las y los estudiantes
en actividades de argumentacién que involucran, de modo respectivo, oralidad y escritura:
didlogos deliberativos y sintesis argumentativas. La escritura tiene, en este sentido, un po-
tencial epistémico a la hora de abordar contenidos socio-cientificos. En cambio, el resto de
las propuestas (Gonzalez-Lamas, 2015; Gonzélez-Lamas et al., 2016; Melero y Garate, 2013;
Resina y Salas, 2021) se desarrolla en el aula de Lengua y Literatura con el propoésito de en-
sefar a escribir y, especificamente, a argumentar. La seleccién de los temas abordados no
obedece a contenidos curriculares especificos, sino que busca favorecer la motivacién de las
y los estudiantes a partir de la consideracién de sus propios intereses (Gonzdlez-Lamas, 2015;
Gonzdalez-Lamas et al., 2016) o de la potencialidad de las problemadticas elegidas para generar
dilemas éticos y morales (Melero y Garate, 2013). Ademads, no se evalta el aprendizaje de
contenidos curriculares, sino que se tiene en cuenta la calidad de los textos producidos en
términos de dimensiones especificas (Tabla 5).

5. Consideraciones finales

Las 13 propuestas de ensefianza que son objeto de la presente revision dan cuenta de di-
versos modos de conceptualizar la escritura y su aprendizaje (Ivanic, 2004) y se fundamentan
en diversos desarrollos tedricos. La presente revision, ademads, pone en evidencia la gran va-
riedad de estrategias que se pueden desplegar no solo para la ensefianza de la escritura, sino
también para el disefio de las secuencias didacticas. En base a ello, se propone agrupar las
secuencias segtn su organizacién. Las secuencias se pueden estructurar a partir del disefio de
actividades repetidas o de actividades progresivas. Por su parte, la progresion de las secuen-
cias puede organizarse en funcién de los contenidos curriculares o de alguna variable relativa
a la ensefianza de la escritura: géneros o procesos.

En las propuestas cuya progresién se estructura a partir de la ensefianza de la escritura,
se observa una tendencia general a modelar su aprendizaje en funcién del aspecto destacado,
de manera congruente con las tradiciones tedricas a las que se adscriben. Cuando se destaca
el género, los textos que se leen operan como guias para la posterior escritura de textos pro-
pios. En las propuestas guiadas por procesos, el docente es quien suele modelar la practica
de escritura, explicitando los procesos y estrategias que pone en marcha al escribir. Por el
contrario, en las secuencias guiadas por los contenidos curriculares, las tendencias no son
tan evidentes: los contenidos se pueden abordar desde una articulacién con la ensefianza de
los procesos (Rodriguez Gonzalo, 2015) o de los géneros (Navarro y Revel Chion, 2013), o0 a
partir de la interaccién oral (Roni et al., 2013), de manera congruente con otros estudios en
los que se ha mostrado que diversos tipos de instruccién sobre escritura conducen al apren-
dizaje de contenidos disciplinares (van Dijk et al., 2022).

Por dltimo, las propuestas guiadas por géneros también muestran versatilidad en el uso de
estrategias diddcticas que permiten retomar los aportes de tradiciones tedricas diversas, tan-
to del enfoque de escritura centrado en procesos (Abad Beltran y Rodriguez-Gonzalo, 2018)
como del enfoque basado en el contenido (Navarro y Revel Chion, 2013), en articulacién con
la ensefianza de los recursos lingiiisticos y discursivos de los géneros abordados.

Al analizar los resultados de la presente revision, y las tendencias esbozadas, se debe aten-
der a las siguientes cuestiones que limitan su generalizacion, considerando en primer lugar
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la poca cantidad de estudios localizados que se expresa en el nimero de estudios incluidos
en cada una de las categorias propuestas. Adicionalmente, se debe considerar la escasa dis-
persion de los estudios, puesto que mas de la mitad se desarrolla en Espana, asi como el
momento de la escolaridad en el que se desarrollan, dado que la amplia mayoria se focaliza
en los dltimos afios de la escolaridad secundaria. Los paises de habla hispana no solo son
profundamente diversos en términos culturales, sociales y econdémicos sino que, a la vez, sus
sistemas educativos estdn organizados segun distintos criterios y niveles de obligatoriedad,
y con curriculos propios. En consecuencia, resulta imperante continuar investigando acerca
de la ensefianza de la produccidn escrita en América Latina y a lo largo de todos los afos de
la escolaridad secundaria.

Finalmente, las agrupaciones propuestas constituyen una linea de anlisis, entre otras po-
sibles, que no pretende ser replicable, sino organizar los modos de enseflanza presentes en
las propuestas incluidas en la revisién. Reagrupar las propuestas en funcién de discusiones
tedricas propias del campo disciplinar como la distincién aprender a escribir y escribir para
aprender, podria permitir visualizar otras caracteristicas igualmente relevantes para el estu-
dio de la escritura y su aprendizaje.

El proceso de seleccién y analisis de las propuestas aqui revisadas pone de manifiesto que,
al reportar una propuesta de ensenanza, describir de modo exhaustivo sus componentes es
crucial para estudiar sus aportes (Rijlaarsdam et al., 2017). Relevar de modo sistematico los
estudios existentes puede contribuir a determinar con precision los aportes agregables de
nuevas investigaciones al saber existente en el drea. Al mismo tiempo, conocer y analizar los
estudios que se han desarrollado en la regién con el fin de enseiiar a escribir a estudiantes de
escuela secundaria puede contribuir al desarrollo de nuevas propuestas teéricamente funda-
mentadas, lo cual puede, a su vez, constituir un aporte desde la investigacion a la educacién.
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