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CARACTERISTICAS DE LA PLANIFICACION DE LA ESCRITURA EN

ESTUDIANTES CON SINDROME DE DOWN
CHARACTERISTICS OF THE WRITING PLANNING OF SYNDROME DOWN STUDENTS

José Luis Gallego Ortegal
Antonio Rodriguez Fuentes?

Resumen: La escritura es una habilidad cognitiva compleja de extraordinaria importancia para el
desarrollo personal y social de las personas. De ahi que el objetivo de esta investigacion fuera conocer
como planifican la expresion escrita estudiantes con Sindrome de Down que asisten a centros de
educacion especial en Granada y Jaén (Espafa). Se trata de una investigacion de caracter cualitativo
fundamentalmente, concebida como un «estudio de caso colectivo» en el que participaron veinticinco
chicos y chicas con Sindrome de Down cuyas edades estaban comprendidas entre los 16 y los 21 afios.
Se utilizé la “entrevista semiestructurada” para obtener los datos y el “analisis de contenido” para
interpretarlos. Los resultados obtenidos han revelado cuéles son las estrategias u operaciones de la
planificacién de la escritura que los y las estudiantes con Sindrome de Down activan durante la
elaboracién de un texto asi como las dificultades més relevantes que encuentran en dicho proceso. Por
ultimo, se ofrecen algunas orientaciones didacticas para la ensefianza de la planificacion de la escritura.

Palabras clave: PLANIFICACION ESCRITORA, ESCRITURA, SINDROME DE DOWN,
DIFICULTADES ESCRITORAS, ESTUDIO DE CASOS.

Abstract: The writing is a complex cognitive skill of extraordinary importance for the personal and social
development of the people. Therefore the objective of this research is to know how the syndrome down
students who attend a special education school in Granada and Jaén (Spain) plan the writing expression.
This qualitative research entails a “collective case study” of twenty five syndrome down students of
between 16 to 21 years old. The “semi-organized interview” is used to gather data and the “content
analysis”is used to interpret them. The results obtained have showed what the strategies and operations
of the planning of the writing which are activated by the syndrome down students while the preparation
of a text are as well as what the most important difficulties that they find during this process are. Finally,
some educational aspects are offered for the teaching in planning the writing.

Key Words: WRITING PLANNING, WRITING, DOWN SYNDROME, WRITING DIFFICULTIES, CASE
STUDY.
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1. Introduccion

La escritura constituye un reto para la investigacion, dado que su aprendizaje es
fundamental para el desarrollo personal y social de los individuos. La lengua escrita es hoy
foco de atencién preferente, por razones diversas, entre investigadoras e investigadores de
multiples disciplinas y docentes de todos los niveles educativos. Lectura y escritura son
productos del desarrollo cultural y su adquisicion y dominio demandan un ambiente
alfabetizador que propicie y oriente estos aprendizajes en los que participan procesos
psicolégicos diferenciados (Canales, Velarde, Meléndez y Lingan, 2013). Sin embargo, lectura
y escritura no han concitado el mismo interés investigativo, tal vez porgue escribir es mas
exigente que leer (Alegria y Carrillo, 2014). Mientras que la lectura ha acaparado la atencion
de la investigacion, la escritura ha estado en cierto modo relegada y solo en las Ultimas
décadas se ha incrementado su interés visiblemente, como lo demuestra el nimero de
publicaciones en uno y otro campo. A este efecto, pueden ser ilustrativas las siguientes
palabras:

Aunque el aprendizaje de la lengua escrita abarca tanto el aprendizaje de la lectura como

el de la escritura, sélo recientemente se ha incorporado el conocimiento de la escritura

como elemento explicativo de las diferencias individuales en el aprendizaje de la lengua

escrita. (Tolchinsky, Ribera y Garcia-Parejo, 2012, p. 4)

En este sentido, la investigacion se ha encargado de desvelar las dificultades escritoras
de diferentes grupos de estudiantes y también cuales son sus potenciales habilidades. Se
sabe, por ejemplo, que entre el alumnado de educacién primaria y secundaria ocupan un lugar
destacado las dificultades relacionadas con la progresion tematica, el conocimiento semantico,
morfosintactico y metacognitivo (Gonzalez y Martin, 2006; Velarde y Canales, 2014), el
desconocimiento de las fuentes para generar ideas, la inadecuacién del texto a las
necesidades de la audiencia o desmerecer la relevancia del uso de borradores (Gallego,
2008b), asi como los fallos en el manejo de estrategias cognitivas y metacognitivas (Lecuona,
Rodriguez y Sanchez, 2003; Velarde y Canales, 2014) o en el proceso de revision textual
(Salvador y Garcia, 2009). Asimismo, otras investigaciones atribuyen los inconvenientes
escritores a ciertos usos inadecuados de las estructuras textuales y de estilo (Ramos,
Cuadrado e lIglesias, 2005), a desventajas sociales del alumnado (Garcia, 2009; Garcia y

Salvador, 2010), a ciertas discapacidades (Gutiérrez y Salvador, 2006; Rodriguez, 2007;
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Gallego y Rodriguez, 2011) o incluso, a condiciones de sobredotacion intelectual (Gallego y
Gonzélez, 2008).

Por otra parte, los estudios realizados con estudiantes que presentan dificultades de
aprendizaje revelan que este alumnado lucha contra casi todos los aspectos de la escritura
(Re, Pedron y Cornoldi, 2007; Aponte-Henao y Zapata-Zabala, 2013). Efectivamente, tienden
a crear composiciones mas cortas, menos elaboradas y con mas errores mecanicos (Gleason
e Isaacson, 2001); carecen del conocimiento de la estructura textual (Newcomer y Barenbaum,
1991) y de las habilidades para la ejecuciéon de los procesos de escritura (Graham, 2006);
suelen generar el contenido de forma lineal (Bereiter y Scardamalia, 1987; McCutchen, 1995)
e incompleta (Englert y Raphael, 1988) y expresan las ideas sobre el tema sin demasiada
relacién entre ellas (Williams, 2003) y de forma confusa e incoherente (Troia, 2006). También,
dentro de este colectivo, una investigacion reveld que los estudiantes con discapacidad
intelectual de origen desconocido —aunque suelen consultar diferentes fuentes cuando
escriben, estar guiados por motivaciones muy diversas y atender a sus destinatarios—
muestran importantes limitaciones escritoras, por ejemplo, desconocer las estructuras
textuales, ignorar las ideas o palabras que mayor relacién tienen con el tema de escritura o
infravalorar la importancia de los borradores previos (Gallego, 2008a).

Asimismo, principalmente en las Ultimas décadas, se han publicado estudios en los que
se pone de manifiesto cuales son las potencialidades escritoras (p. €j., la riqueza Iéxica o tener
muy en cuenta a la audiencia) y qué inconvenientes relevantes muestran (p. €j., la bausqueda
de nuevas fuentes de informacién o el manejo de recursos mnemaonicos para elaborar un texto)
los estudiantes universitarios (Ochoa y Aragén, 2007; Pérez, 2010; Gomez-Contreras, 2011;
Gallego, Garcia y Rodriguez, 2013) y de postgrado (Pereira y di Stefano, 2007; Sabaj, 2009,
Castell6, Gonzalez e Ifesta, 2010).

Sorprende, no obstante, que el incremento de la investigacién en este campo haya
descuidado sobremanera indagar en el manejo de la escritura por personas con sindrome de
Down. En efecto, se han dado a conocer diferentes estudios que revelan diversos aspectos
relacionados con el lenguaje oral (Diaz-Itza y Miranda, 2007; Galeote, Soto, Sebastian, Rey y
Checa, 2012; Jiménez, Vicente, Sdnchez, Lépez y Rodriguez, 2013) o el proceso lector de
este colectivo (Robles, 2010; Troncoso y Florez, 2011; Bosch y Ferndndez-Llebrez, 2014); sin
embargo, las investigaciones sobre el lenguaje escrito son muy escasas y se desconocen

estudios realizados, especificamente, con personas con sindrome de Down en los que se
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analicen los procesos psicoldgicos implicados en la expresion escrita, lo que justifica la
necesidad de esta investigacion en el marco de los trabajos actuales.

En este sentido, el trabajo que se presenta analiza uno de los procesos cognitivos mas
relevantes de la composicion escrita (la planificacién) para conocer qué percepciones tienen
las personas con sindrome de Down acerca de su competencia para planificar un texto, y a
sabiendas de que el correcto aprendizaje de la escritura exige también decidir sobre el tipo de
texto que se va a escribir para incorporar las caracteristicas de ese género textual. Esta
eleccidn se justifica por ser la planificacion uno de los elementos centrales del proceso escritor
(Hayes y Nash, 1996; McCutchen, 2006).

Teniendo en cuenta lo anterior, los objetivos de esta investigacion fueron: 1) desvelar
qué operaciones de planificacibn manejan las personas con sindrome de Down cuando
construyen un texto; 2) identificar posibles disfunciones en la planificacién textual; 3) proponer
algunas orientaciones para la mejora de la planificacién textual. Ahora bien, dado el caracter
exploratorio del estudio, y de acuerdo con los objetivos planteados, las hip6tesis iniciales se
formularon como interrogantes basicas acerca de las operaciones cognitivas implicadas en la
planificacion de textos: a) ¢,Las personas con sindrome de Down conocen y utilizan el proceso
de planificacion textual?; b) ¢Qué operaciones cognitivas activan durante la planificacién de

un texto?; c) ¢Qué dificultades reconocen?

2. Referente teodrico

El dominio de la lengua escrita (lectura-escritura) se percibe como un aprendizaje
esencial para la adquisicibon de muchas de las competencias curriculares en los distintos
niveles educativos (Rodriguez-Parra, Buiza, Adrian y Alegria, 2012). Sin embargo, la escritura
es algo mas que la produccion mecanica de frases correctas, un proceso que reclama
pensamiento, creacién y resolucion de problemas (Lensmire, 1994). Cuando se escribe, se
requieren estrategias para resolver el problema, por lo que el escritor debe identificarlo,
primero, y adoptar las medidas apropiadas, después (McCutchen, 2006). Esto exige comparar
la representacion del texto real con la representacion del texto previsto, si bien esto Ultimo es
muy complejo, especialmente para los aprendices mas noveles (Bereiter y Scardamalia, 1987).

En la actualidad, la expresion escrita se percibe como una habilidad muy compleja en la
gue intervienen mdltiples y diferentes procesos y subprocesos cognitivos y de otro orden
(Kellog, 1994), los cuales no siguen una secuencia lineal de etapas, sino que poseen un

caracter recursivo e interactivo, y se activan de acuerdo con las necesidades y peculiaridades
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del proceso escritor (Alamargot y Chanquoy, 2001). A este efecto, la ensefianza de la escritura
ha sido abordada desde diferentes perspectivas y enfoques que responden a diferentes
modelos tedricos en los que se privilegian ciertos aspectos y se enfatizan heterogéneos tipos
de actividades. Sin embargo, entre los modelos de produccion textual, por su innegable
proyeccion didactica, destaca el modelo de Hayes y Flower (1980), posteriormente actualizado
(Hayes, 1996), este esconsiderado actualmente como el modelo que mejor explica la escritura
de textosy el cualconstituye el marco de esta investigacion. Hayes y Flower (1980) propugnan
un modelo cuyos postulados suponen una base importante para los modelos tedricos
posteriores (Alamargot y Chanquoy, 2001), ademas de ser un referente obligado en los
estudios sobre la composicion escrita, en tanto que proceso de resolucién de problemas en
que el escritor activa estrategias de planificacion, andlisis e inferencia, las cuales estan
condicionadas por variables externas e internas al propio sujeto.

De acuerdo con Hayes y Flower (1980), la escritura se describe como un proceso
independiente de toma de decisiones que esta orientado por las metas del escritor cuando
redacta un texto, en el que mdultiples operaciones mentales (planificacion-transcripcion-
revision) se aplican a la tarea segun los propositos de la escritura. Hayes (1996) considera la
escritura como un acto comunicativo que se desarrolla en un contexto socio-cultural, una actividad
intelectual que requiere motivacién y demanda procesos cognitivos y memoria. En este sentido,
el modelo de Hayes muestra una descripcion de la estructura de la produccion escrita,
incorporando elementos relevantes como la memoria de trabajo, la motivacion y los procesos
cognitivos de reflexion e interpretacion. Se subraya el caracter no lineal de la escritura y se
redimensiona la interrelacion entre el contexto social (audiencia, colaboradores) y el contexto
fisico (texto producido, medio de elaboracion) de la composicion escrita.

En dicho modelo se diferencian dos componentes esenciales: el sujeto y el contexto de
la tarea. En el primer componente se incluye la motivacion, la afectividad, los procesos
cognitivos, la memoria a largo plazo (MLP) y la memoria de trabajo. Se tienen en cuenta, pues,
aspectos vinculados con las creencias y actitudes del escritor, predisposicion hacia la tarea,
establecimiento de metas, etc. Y también los tres procesos psicologicos basicos, aunque
renombrados: reflexion (planificacion), produccion (transcripcion) e interpretacion (revision). El
segundo componente comprende dos dimensiones basicas: contexto social (audiencia y
personas del contexto) y contexto fisico (textos escritos o leidos por el sujeto e instrumento

con el que se escribe). Ambos contextos delimitan la actividad escritora.
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No obstante, el foco de atencién de este modelo es el sujeto, su memoria de trabajo, su
capacidad para hacer eficientes los procesos de codificacion y descodificacion de la
informacidénasi como otros aspectos o componentes referidos a la persona que escribe: la
afectividad, la motivacion, la memoria a largo plazo (MLP) y los procesos cognitivos (reflexion-
planificacion, produccion-transcripcion, e interpretacion-revision), en torno a los cuales se
articula el proceso de la composicion escrita.

La planificacién de la escritura o proceso de reflexiéon (Hayes, 1996) —objeto de esta
investigacion— se concibe como la representacion mental de la composicion, en la que se
incluyen todos los elementos del texto: contenido y forma estructural, sentido textual e
intencion escritora. Durante la planificacion, el escritor contempla los objetivos que pretende,
genera ideas y organiza los datos que son relevantes para la tarea. Por tanto, este proceso
comprende diversos subprocesos: 1) la génesis de contenidos (ideas), que supone la
busqueda de informaciones, ya sean perfectamente estructuradas o no, en la MLP y/o fuentes
externas de documentacion; 2) la organizacién y estructuracion de contenidos, o sea, una vez
gue las ideas se han obtenido, corresponde a otro subproceso la estructuracion y organizaciéon
de las mismas, con el fin de otorgar mayor coherencia al texto; 3) la formulacion de objetivos,
accion necesaria para controlar el acto de la composicion escrita.

En la “génesis de contenidos” (ideas) hay que considerar dos procesos: a) la busqueda
en la memoria, para determinar la viabilidad de la informacién; b) la busqueda heuristica o
referida a metas, para dirigir los hallazgos en la memoria hacia areas fecundas de contenido
(Scardamalia y Bereiter, 1986). La “estructuracién de contenido” tiene como finalidad crear la
estructura de una composiciéon (organizar los contenidos). Las estructuras formales del texto
serviran para guiar al escritor en la construccion del texto y al lector en la comprensién deeste.
Por ultimo, la “determinacién de objetivos” sirve para controlar el acto de la composicion. Los
escritores expertos poseen un sistema bien definido de objetivos principales y secundarios, y
tienen desarrolladas las estrategias que les permiten recuperar dicho sistema en la memoria
a corto plazo. Se admite que un escritor estratégico es aquel que puede dirigir
competentemente las dificultades de escritura, posee creencias positivas de auto-eficacia y
esta satisfecho con su rendimiento en tareas escritas (Hidi y Boscolo, 2006). El escritor novel,
sin embargo, no construye un plan bien definido y los objetivos le suponen una carga adicional
en la memoria a corto plazo. Ademas, es probable que no utilice las estrategias idbneas o no
disponga de ellas para recuperar los objetivos o para traducirlos en ideas; por tanto, mantendra

creencias bajas de auto-eficacia y sentir4d ansiedad o aprensién hacia la escritura (Hidi y
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Boscolo, 2006). Lo mas comun, no obstante, es que quien escribe elabore uno o varios “pre-
textos” antes del que emita como definitivo. El texto representa una actualizacién de un acto
discursivo, determinado por la intencién comunicativa.

La transcripcion o produccion textual es la funcion de elaborar un producto escrito a partir
de representaciones internas construidas en el contexto de la tarea. Consiste en dar forma
linguistica a las ideas (contenido), para lo cual el escritor activa sus conocimientos previos y
pone en practica ciertas habilidades: a) gramaticales (ortografia, léxico, sintaxis...); b)
convenciones sociales (tipografia, formato...); ¢) cohesién discursiva. El proceso de traduccion
tiene lugar cuando se obtiene el material de la memoria bajo la orientacion de un plan y se
convierte en texto. En este proceso, los escritores noveles atienden mas a los aspectos de
bajo nivel cognitivo, de tal manera que sus transcripciones suelen ser una mera copia de lo
que tienen en la mente y de lo que expondrian de forma oral (Scardamalia y Bereiter, 1992).
No obstante, la transcripcion es un proceso complejo, dado que implica transformar unas
ideas, organizadas en el espacio abstracto de la memoria a corto plazo e interconectadas en
una redaccion escrita lineal con unos simbolos que reflejen, lo mas fielmente posible, lo que
se tenia en la mente.

Por dltimo, la revisibn o interpretacion (Hayes, 1996) conlleva un conjunto de
operaciones de caracter ciclico o recursivo: a) repasar; b) evaluar, c) identificar problemas, d)
corregir, d) re-evaluar. La revision implica lectura, evaluacién textual y reescribir (McCutchen,
2006). Es un proceso flexible que puede repetirse todas las veces que el escritor estime
conveniente. Asimismo, es un proceso complejo, por cuanto implica una evaluacion del texto
para modificar aquellos aspectos en los que el escritor percibe algun desajuste en relacion con
lo que tenia planificado o en relacion con las reglas gramaticales y ortogréficas. De ahi que la
interpretacion (revision) es una funcion que crea representaciones internas, a partir de
estimulos lingUisticos y gréaficos, y que requiere de una experiencia considerable. La revision,
lejos de ser una actividad rapida, es una accion en la que el escritor necesita tiempo para
examinar el producto escrito e introducir las mejoras que estime oportunas. En la revision, la
lectura juega un papel fundamental para detectar los problemas y/o errores (Hayes, 1996) ya
que el escritor vuelve de un modo global y especifico sobre su texto para apreciar el grado de
acomodo de este a la pretendida situacion comunicativa en la que esta participando, para
revisar y corregir, en su caso, cuestiones puntuales o de mayor trascendencia, por lo que no

hay que excluir que se genere un nuevo proceso de escritura a partir de este proceso.
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En la investigacion sobre la composicion escrita se han manejado tres enfoques que
pueden y deben ser complementarios (Berninger y Whitaker, 1993), y cuya diferencia reside,
principalmente, en su objeto de estudio: producto, proceso y ecolégico (Castellé y Monereo,
1996; Torrance, Thomas y Robinson, 2000; Salvador, 2008). El enfoque de producto, de
orientacion conductista constituye la perspectiva mas tradicional en el estudio de la escritura
y Su apogeo se sitla en la década de los setenta. En este caso, el centro de atencion es una
conducta observable y medible que, en el caso de la escritura, es el texto escrito: sus aspectos
formales (grafia y ortografia) y estructurales (significado del texto y cohesion textual). Desde
este enfoque, se enfatiza una perspectiva estrictamente lingtiistica en la que sobresalen las
caracteristicas formales del texto. Su aceptacion en el contexto educativo derivd de su
efectividad para evaluar la organizacion sintactica, el 1éxico, la morfologia, la ortografia y la
puntuacién en la escritura.

En el enfoque de proceso —seguido en esta investigacion— se supera la evaluacién
sumativa de la escritura, basada principalmente en la correccion de errores gramaticales
superficiales del texto como producto (Applebee, 1981), para analizar el proceso de
composicion escrita (Levy y Olive, 2002; Bayat, 2014). Este enfoque, que se consolida en los
aflos ochenta, forma parte de los planteamientos que subyacen en la investigacion
mediacional-cognitiva o interpretativa. El conocimiento de los procesos cognitivos que
intervienen en la escritura puede intuirse como una tarea compleja, derivada tanto de la
dificultad de los procesos mentales, en general, como del proceso de escritura, en particular,
siendo la relevancia de sus resultados muy atractiva para la investigacion.

En este enfoque ocupan un lugar destacado aspectos tales como (Marinkovich, 2002):
a) el descubrimiento del propio pensamiento del autor; b) el proceso de escritura regido por
metas, en el que la planificacibn es una fase esencial; c) la retroalimentacion durante el
proceso escritor, a través de la pre-escritura y la elaboracion de multiples borradores. Se
cambia, por tanto, la perspectiva de la ensefianza y se subraya la importancia de escribir sobre
temas de interés para el estudiante, la necesidad de planificar la redaccién como una actividad
contextualizada con un propoésito especifico, la utilidad de las tareas de pre-escritura y de los
borradores, la importancia de escribir para una audiencia que reacciona ante el texto y la
importancia del contenido y el proceso de expresion con respecto a la gramaticalidad del
producto final. A partir de entonces, los aprendices deben ser conscientes de los diferentes
componentes del proceso de redaccién que, lejos de percibirse como lineal, habria de

contemplarse como recursivo.
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El enfoque contextual surge a partir de la década de 1980 en EE.UU. Se le conoce
también como enfoque ecoldgico porque esta basado en la perspectiva etnogréfica de la
escritura al considerar la composicién escrita como un proceso estrechamente vinculado y
determinado por el contexto en el que se desarrolla (Camps, 1997). La escritura de un texto
es, pues, un proceso situado y subsidiario de una determinada situacion de comunicacion
(Camps y Castello, 1996; Pereira y di Stefano, 2007), que exige entender cuales son los
procesos que activan los aprendices durante el acto de la composicion para propiciar
actividades que incentiven el desarrollo mismo de la alfabetizacion (Vygotsky, 1986). A través
de la interaccion social, los aprendices adquieren informacion y habilidades relacionadas con
la escritura y desarrollan nuevas maneras de representar el conocimiento interno (Sperling y
Freedman, 2001). El objetivo de este enfoque es, para Garcia y Salvador (2010), analizar las
situaciones educativas concretas a partir de la necesidad de profundizar en la dimensién social
y comunicativa de la escritura para plantear modelos alternativos de ensefianza acordes con
esta dimension.

Pese a su complejidad intrinseca y, como ya se ha sefialado, en esta investigacion se
adopta primordialmente el enfoque de proceso por su indudable relevancia para comprender
en profundidad los procesos de la escritura, dado su caracter explicativo e interpretativo.

3. Metodologia

Se trata de una investigacion exploratoria y fundamentalmente cualitativa, de estudio de
caso colectivo (Stake, 2010) en la que se utilizé la entrevista cognitiva para obtener los datos
y el analisis de contenido para interpretarlos. Los estudios exploratorios sirven para
familiarizarnos con fenémenos relativamente desconocidos y obtener informacion sobre la
posibilidad de llevar a cabo una investigacibn mas completa (Hernandez, Fernandez y
Baptista, 2003). A su vez, el estudio de casos, como disefio cualitativo que analiza “la
particularidad y la complejidad de un caso singular, para llegar a comprender su actividad en
circunstancias importantes” (Stake, 2010, p.11), ha de permitirnos alcanzar la comprension de
la realidad objeto de estudio. La intencién es obtener, mediante el analisis en profundidad del
caso, suficientes evidencias de las que inferir posibles conclusiones en funcién de los objetivos
planteados (Gillham, 2000).
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3.1 Participantes

Participaron voluntariamente en el estudio —que aborda de forma comprensiva el proceso
de planificacion de la escritura en cuanto competencia muy relevante para el desarrollo integral
y la autonomia de las personas que presentan sindrome de Down-—, previa peticion, 25
estudiantes (10 alumnas y 15 alumnos) escolarizados en tres centros especificos de
Educacion Especial ubicados en dos ciudades de la Comunidad Autbnoma de Andalucia
(Espafia). Su edad oscila entre los 16 y los 21 afios (media de 19.4). Todos ellos son capaces
de mantener una sencilla conversacién y de leer y escribir textos muy sencillos ya que poseen
un nivel de lectoescritura cercano a un estudiante de segundo ciclo de Educacion Primaria.
Los criterios de inclusién fueron: a) documentacion citogenética de la trisomia-21; b) ausencia
de déficits neurosensoriales evidentes, tales como los auditivos y visuales, y c) ser capaces
de leer y escribir textos sencillos.

Conviene insistir, no obstante, que este grupo se considera como un caso, sin detrimento
de que puedan detectarse diferencias intra-caso. Las diferencias individuales pueden reflejar
no solo heterogéneos estilos de escritura, sino diferentes conocimientos, habilidades y
competencias sobre el proceso escritor. El caso, sin embargo, se considera una totalidad Unica
e integrada, con sus propios limites fisico, social o temporal que le confieren entidad, es por

tanto un sistema acotado (Ceballos, 2009).

3.2 Instrumentos

Para obtener los datos se ha optado por el instrumento mas utilizado en la investigacion
cualitativa, y mucho mas en los estudios de caso (Yin, 2003): la entrevista semiestructurada a
partir de un cuestionario-guia (Cfr. Salvador, 2005, pp. 62-66) que ofrece pistas a las y los
estudiantes sobre las operaciones o procesos que supuestamente se activan durante la
composicion de un texto, y les ayuda a reflexionar y verbalizar lo que hacen para colegir los
procesos ejecutivos de la escritura y sus posibles relaciones. El objetivo de la entrevista
semiestructurada, en estos casos, es la exploracion de los conocimientos del alumnado sobre
determinados fendmenos escriturales y de los procesos que realiza para construirlos (Guasch
y Ribas, 2013).

Esta técnica no difiere significativamente de otra técnica informal (“pensamiento en voz
alta”) que consiste en reclamar la verbalizacion de lo que ha pensado y hecho un sujeto
inmediatamente después de escribir un texto. Sin embargo, dadas las peculiaridades del

alumnado, se ha preferido en este estudio proporcionar algunas pistas, en forma de preguntas,
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acerca de las operaciones y procesos que los estudiantes han podido seguir durante la
elaboracion de un texto para facilitarles la tarea de verbalizacion. Se pretende enriquecer las
posibilidades de andlisis de la escritura para detectar los procesos que ocultan los métodos de
investigacion que solo examinan el producto escrito.

La utilizacion del pensamiento en voz alta para obtener datos ha demostrado ser una
herramienta Util a la hora de captar lo que sucede en la mente del escritor individual (Hayes y
Flower, 1980) y permite a investigadoras e investigadores analizar cuéles son las funciones
cognitivas y metacognitivas que operan en la mente de quien escribe.

El cuestionario utilizado para realizar la entrevista (Tabla 1) fue validado por el
procedimiento de “juicio de expertos” y triangulacién (Fox, 1981; Hodder, 2000). Tres
investigadoras y dos investigadores, expertos en Didactica de la Lengua determinaron la
validez de su contenido (consenso unanime), de acuerdo con criterios de representatividad y
relevancia de los items.

Tabla 1
Sintesis del cuestionario-guia sobre planificacion

A. Génesis de ideas

1) Antes de escribir un texto ¢ piensas lo que vas a escribir?

2) Cuando vas a escribir ¢ piensas en palabras relacionadas con el tema?

3) ¢De donde sacas las ideas: de la cabeza...?

4) Cuando vas a escribir ¢buscas palabras o simplemente las que recuerdas?

5) ¢ Las anotas?

6) Las palabras o ideas que recuerdas ¢ las escribes todas o eliges algunas?

7) ¢ Anotas en una hoja aparte lo que quieres poner en el texto, antes de escribirlo?
8) ¢ Usas alguna formula para recoger y ordenar las ideas y no olvidarlas?

9) En el momento de escribir ¢ escribes lo que se te ocurre o tienes en cuenta lo que pensaste antes de escribir?
10) Cuando escribes un texto ¢ encuentras las palabras adecuadas?

11) Las palabras que finalmente escribes ¢son las que realmente querias?

12) ¢ Sabes como y donde encontrar nuevas palabras e ideas para escribir?

B. Formulacion de objetivos

13) ¢ Por qué sueles escribir un texto?

14) Antes de escribir ¢piensas en la persona que lo leerd?
15) Cuando escribes ¢lo haces para que te entiendan?
16) ¢ Qué quieres conseguir cuando escribes un texto?
17) ¢ Qué haces para conseguirlo?

18) ¢ En qué parte del texto se puede notar?

C. Organizacioén o estructuracién del contenido

19) Antes de escribir ¢ clasificas u ordenas las ideas?

20) ¢,Cémo consigues escribir un texto? ¢ Cémo las ordenas? ¢ qué haces?

21) ¢Por qué las ordenas asi y no de otra forma?

22) ¢ Utilizas alguna férmula para organizar las ideas?

23) ¢ Piensas las frases completas o las escribes como se te van ocurriendo?

24) Antes de escribir ¢ piensas en el tipo de texto? Por ejemplo: expositivo, narrativo, descriptivo...
25) ¢Ordenas las ideas y las palabras de forma distinta, segun el texto?

26) ¢ Sabes las partes que debe tener tu texto?

27) ¢ Sigues alguna regla?

Fuente: Elaboracion propia del autor (2015)
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3.3 Procedimiento

Para facilitar la verbalizacion de los estudiantes sobre los procesos implicados en la
planificacion de las tareas de escritura, se les solicito la escritura de un cuento o historia sobre
algun hecho o suceso de su interés para que, inmediatamente después, evocaran las
operaciones manejadas durante su elaboracion. La eleccién del texto narrativo se justifica por
(a) ser uno de los modos del discurso monogal que funciona como esquema de comprension
y de interpretacion mas basico (Calsamiglia, 2000); (b) ser utilizado por el nifio desde una edad
muy temprana como forma de comprender el mundo (Bruner, 2004); (c) ser el que mas
frecuentemente elaboran los estudiantes libremente (Salvador, 2008).

Todas las entrevistas fueron grabadas y transcritas literalmente con posterioridad con la
ayuda de un transcriber (aparato técnico de reproduccién controlada de los registros de las
entrevistas) y un procesador de textos. Asi, el discurso oral se transform6 en texto escrito
sobre el que se realiz6 el andlisis de contenido por medio del cual se clasificé la informacion
siguiendo un sistema de categorias (Bardin, 1986; Krippendorff, 2002). En efecto, se dividieron
los textos en unidades de contenido teniendo en cuenta unas categorias que nos permiten
reunir mucho material en unidades de analisis mas significativas (Miles y Huberman, 1994).
Igualmente, las dimensiones psicolinglisticas implicadas en la composicion escrita se
agruparon para facilitar el andlisis y la interpretacion de los datos en aquellas categorias que
se corresponden con las operaciones que los estudiantes realizan durante la planificacion de
un texto, momento en el que el y la estudiante muestran realmente sus habilidades escritoras,
por cuanto esta operacion incluye potencialmente todo el proceso escritor (Graham y Harris,
2005).

Desde esta perspectiva, la planificacion o reflexién (Hayes, 1996) es considerada como
el borrador mental de la composicién, un proceso en el que la persona piensa lo que va a
escribir, establece y prioriza los objetivos y organiza las ideas, lo cual permite establecer unas
categorias u operaciones basicas en cuya definicidn se incorporan todos sus matices. A las

categorias se asignaron codigos representados por letras mayusculas y nimeros (Tabla 2).
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Tabla 2
Sistema de categorias para analizar los protocolos de las entrevistas

CATEGORIAS cODIGOS DEFINICION

Génesis de ideas (+-P1) Capacidad de quien escribe para producir las ideas necesarias que le
permitan la construccion de un texto.

Auditorio (+-P2) Capacidad de quien escribe para pensar en los destinatarios personas
que leeran el texto.

Obijetivos (+-P3) Capacidad de quien escribe para formular las finalidades, intenciones
y objetivos que guian la elaboracion de un texto.

Seleccion de ideas (+-P4) Capacidad de quien escribe para identificar selectivamente las ideas
principales de un futuro texto.

Ordenacion de ideas (+-P5) Capacidad de quien escribe para organizar/secuenciar
adecuadamente las ideas de un texto.

Fuente de ideas (+-P6) Capacidad de quien escribe para identificar y seleccionar los recursos
de los cuales extraer los contenidos de un texto.

Registro de ideas (+-P7) Capacidad de quien escribe para utilizar instrumentos donde anotar

las Ideas (contenidos) de un texto, que le servirdn como guia durante
su transcripcion.

Organizacion textual (+-P8) Capacidad de quien escribe para utilizar la estructura textual
adecuada, segun el tipo de texto.

Fuente: Elaboracion propia del autor (2015).

Se ha de advertir, no obstante, que las categorias utilizadas derivan de planteamientos
tedricos soélidos que gozan de suficiente validez y fiabilidad, como sucede con los acreditados
modelos cognitivos sobre la expresién escrita de Hayes y Flower (1980) y Hayes (1996)
ampliamente reconocidos por la comunidad cientifica. Ademas, este sistema categorial
también fue validado por el procedimiento de “juicio de expertos” y “triangulacion de
codificadores independientes” (Fox, 1981; Stake, 2010), de tal manera que, segun los
expertos, retne los requisitos necesarios para satisfacer las exigencias de esta investigacion
(Bardin, 1986): exhaustividad, exclusibn mutua, homogeneidad, objetividad, pertinencia,
productividad.

Finalmente, se agruparon los contenidos de similar codigo y se calcularon las
frecuencias, los porcentajes y las medias para abordar la interpretacién global de los datos,
tanto numéricos como verbales, teniendo en cuenta que los datos cuantitativos se utilizaron

para corroborar y apoyar los testimonios de los y las estudiantes.

4. Resultados
Como sefialan las profesoras Ruiz y Camps (2009), los estudios de corte cualitativo
pueden ser auxiliados por andlisis cuantitativos en ciertos aspectos y los datos cuantitativos,

interpretarse con ayuda de observaciones cualitativas. Por ello, los resultados del proceso de
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planificacion se obtuvieron del andlisis de contenido de las entrevistas al alumnado con

sindrome de Down asi como de la cuantificacién y valoracion de sus respuestas. En este

sentido, las frecuencias positivas se corresponden con la adecuada ejecucion de la operacion

a la que se refiere cada categoria (sumando el nimero de veces que los estudiantes declaran

utilizar adecuadamente esa estrategia), mientras que las frecuencias negativas indican la no

realizacion o inadecuaciéon de la operacién indicada (sumando el nimero de veces que la

estrategia es ignorada, no utilizada o manejada inadecuadamente).

En el andlisis cuantitativo (Tabla 3) se apreciaron valores mas elevados de frecuencias

positivas en la mayoria de las categorias, de lo cual puede inferirse inicialmente lo siguiente:

1. El alumnado con sindrome de Down entrevistado realiza las operaciones del proceso de

planificacion de la escritura en el 54.91% de los casos.

2. Estos estudiantes no realizan o, lo hacen de forma inadecuada, en un 45.09% de los

casos, algunas de las operaciones de planificacion.

3. El registro de ideas, la ordenacion de estas y la organizacién textual son las operaciones

cognitivas en las que se apreciaron los mayores inconvenientes.

4. El registro de ideas se revelé como la operacion mas complicada para estas personas.

Tabla 3
Frecuencias de las categorias de planificacion

Categorias Cadigos Frecuencias + Frecuencias - Total (+-) %
Génesis de ideas (+P1/-P1) 68 13 81 12.0
Auditorio (+P2/-P2) 34 16 50 7.4
Objetivos (+P3/-P3) 74 20 94 13.9
Seleccion de ideas (+P4-P4) 44 4 48 7.1
Ordenamiento de ideas (+P5/-P5) 33 81 114 16.9
Fuente de ideas (+P6/-P6) 65 6 71 10.5
Registro de ideas (+P7/-P7) 14 82 96 14.3
Organizacion textual (+P8/-P8) 37 81 118 175
Total de Frecuencias 369 303 672 100

Fuente: Elaboracion propia del autor (2015).
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Al tratarse de un estudio de caso colectivo, para la correcta interpretacion de los datos,
conviene insistir en que el numero de frecuencias (Grafico 1) se refiere al conjunto de los
veinticinco participantes en la investigacion. No obstante, para alcanzar los significados de
este estudio, problema fundamental en el estudio de casos, se han utilizado dos estrategias:
la interpretacion individual de los datos y su suma integrada para poder explicar algo sobre el
conjunto (Stake, 2010). Pero el interés de este estudio no esta tanto en la cuantificaciéon de los
datos cuanto en el analisis en profundidad de las entrevistas. Para ilustrar esta interpretacion,
se incluyen algunas manifestaciones literales de los estudiantes y se muestran los resultados

e interpretaciones de cada una de las operaciones especificas de la planificacién.

Grafico 1
Frecuencias positivas versus negativas de la planificacién

90

80

M Frecuencias positivas

W Frecuencias negativas

P5 P& P7 P38

Fuente: Elaboracion propia del autor (2015).

Sobre la génesis de ideas (+-P1)
El andlisis cualitativo de las entrevistas pone de manifiesto que las personas con
Sindrome de Down dedican algun tiempo a pensar en los contenidos de sus textos antes de

iniciar una redaccion.

P: Antes de escribir un texto o una redaccion ¢ piensas lo que vas a poner?

R: Si lo he pensado..., aunque me ha costado algo... (S3, S4, S6, S8). Siempre lo pienso y
después escribo lo que pienso... (S1, S2, S7, S10, S11, S13). Si, si que lo pienso... (S12,
S14, S17, S24). Lo primero que hay que hacer es pensar para después poderlo hacer lo que
puedas... (S25). ... cuando estoy escribiendo, poco a poco pienso... (S16, S22).
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Sin embargo, algunos admiten que no siempre piensan antes de escribir: ... no lo sé,
pongo lo que se me ocurre en el momento... (S5). No, lo voy poniendo segin me va saliendo
(S9). Yo segun me vienen a la cabeza (S20). No sé muy bien, la verdad... (S23).

Otros sostienen que, cuando escriben un texto, procuran emplear siempre las palabras

gue poseen una mayor relacién con el tema de escritura.

P: Antes de escribir un texto o una redaccion ¢ piensas las palabras que estan relacionadas
con el tema?
R: Si, para no cometer muchos fallos en el texto... (S4, S10, S16). Si, si pienso en palabras

que tengan que ver para escribir bien (S1, S3, S18).

Tampoco faltan respuestas reveladoras de las contradicciones en las que caen estos

estudiantes cuando tienen que realizar tareas de escritura.

P: En el momento de escribir ¢ escribes lo que se te va ocurriendo o tienes en cuenta lo que
pensaste antes de escribir y anotaste en una hoja aparte?

R: Yo escribo lo que me viene a la mente, a la cabeza (S16, S22, S23). Yo voy escribiendo y
pensando poco a poco (S21).

Sobre el auditorio (+-P2)

Las respuestas de los estudiantes reflejan mayoritariamente que, cuando elaboran un
texto, suelen tener en cuenta a los destinatarios de sus escritos y tratan de acomodarse a
ellos. Algunos estudiantes admiten, no obstante, que no piensan en los receptores de sus

textos a quienes ignoran o incluso desconocen.

P: Antes de escribir un texto o una redaccion ¢ piensas en la persona que lo va a leer?

R: Si, si, siempre... (S16, S18, S19, S23, S24, S25). Si, siempre lo hago para que lo entienda...
(S1, S2, S4, S14, S15). Si, y espero que esté bien (S6, S8, S12, S13). Pues claro, l6gicamente
(S3, S10, S11, S17).

R: No, porque no lo sabia (S3). No he pensado en eso (S9). Que lo entiendan mis amigos (S5,

S7, S16). No sé... sque una persona lo entienda? (S22).
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Los hay quienes responden de forma ambigua: unas veces si, otras no (S20). Si, porque

yo lo entiendo (S21).

Sobre los objetivos (+-P3)

El andlisis cualitativo de las entrevistas revela que a los estudiantes los guia una
heterogeneidad de objetivos cuando se enfrentan a tareas de expresion escrita, aunque
admitan no saber muy bien donde podria apreciarse esa intencionalidad en sus escritos. En
efecto, por motivaciones diversas, unos declaran que escriben para comunicarse o
entretenerse, otros sefialan que lo hacen por placer o divertimento y otros para conocer sus

habilidades en el dominio de la gramética.

P: Cuando escribes un texto o una redaccion ¢qué quieres conseguir?

R: Que me quede bien y me guste... (S1, S6, S16). Yo... comunicarme con los demas (S8,
S9, S17). Porque me gusta escribir y que alguien se entere... (S10, S13, S18). Para contar
mis vacaciones... (S5, S7, S21). Para que se rian, porque me equivoco mucho y... (S16).
Hacerlo bien... tenerlo bien... hacer buena letra y que esté bien... poner bien todo, las palabras
bien escritas (S2, S3, S12, S21, S22). No cometer faltas... (S14, S15, S21).

A veces, el alumnado declara no saber cudl es la finalidad de su escrito, por lo que no
siempre sus textos estan guiados por objetivos concretos: no sé (S3, S11). Eso no lo sé (S25).

No entiendo, ni idea (S21). No quiero conseguir nada... terminar (S4).

Sobre la seleccién de ideas (+-P4)
Los estudiantes declaran que, en la elaboracién de sus textos, incorporan todo lo que se
les ocurre en el momento de la redaccién, asi como aquellas ideas que previamente han

pensado en relacion con el tema de escritura.

P: Cuando vas a escribir un texto o redaccion ¢buscas ideas o simplemente las que se te
vienen a la mente?

R: Yo pongo lo que se me va ocurriendo... pongo lo que me viene (S1, S2, S5, S16, S17).
Todo lo que he pensado... (S7, S9, S13). Escribo y segin me sale... lo que pienso entero...
(S11). Suelo seleccionar lo que mas me gusta... lo que mejor suena (S14, S21, S23). Yo

pienso y elijo algunas (S18, S20, S24).
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A veces, las respuestas de los estudiantes revelan la ejecucion simultanea de dos
operaciones cognitivas («seleccion de ideas» y «registro de ideas»): las dos cosas... pero si
se me ocurre algo pues lo pongo... (S15). Lo que se me va ocurriendo... y también pienso

(S12). También cojo lo que habia escrito antes en una hoja (S19).

Sin embargo, en ocasiones, algunos estudiantes ofrecen respuestas contradictorias o,
cuando menos, dubitativas, que impiden conocer el manejo real de esta operacion. Por ello,
como se sefiala en la prospectiva de la investigacion, contrastar las declaraciones de estos

estudiantes con el analisis de sus productos (textos) hubiese sido muy ilustrativo.

P: Cuando estéas escribiendo un texto ¢ escribes todas las palabras que se te ocurren, algunas
o las que ya habias pensado?
R: Escribo segun me sale. Lo que ya he pensando... (S3, S16). Escribo todo (S4, S10, S22).

Si, bueno, no lo sé (S20).

Sobre la ordenacién de ideas (+-P5)

El andlisis de las entrevistas evidenci6 que estos estudiantes eluden organizar
previamente las ideas que van a plasmar en sus textos, ya sea de forma intencional o por
simple desconocimiento. Mayoritariamente, declararon ignorar este proceso de planificacion
textual. Sorprende, sin embargo, que algunos estudiantes manifestaran que si organizan de
forma global sus escritos, habida cuenta de las repercusiones positivas que tiene para la

calidad de sus textos.

P: Antes de escribir un texto ¢clasificas u ordenas de alguna forma las palabras que vas a
escribir?

R: No, no. Seguro que no (S2, S12). Es que no entiendo, no ordeno... (S3, S11, S16). Yo de
eso no hago nada... (S7). No, ¢para qué?... ¢para qué sirve? (S5). ¢ Es que hay que hacer
eso? (S4, S20). Nunca me lo han dicho (S6, S10). Que yo escribo como se me ocurre... (S17,
S21). Yo no las ordeno... (S9, S13, S16).

R: Si lo pienso antes, las ordeno... (S1). Las clasifico y las ordeno... si no me lio mucho, no
me queda bien... (S18). Siempre me gusta ponerlas con un cierto orden... asi me ayudan...
(S19). Si, las clasifico (S24).
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Otra cosa es cuando se les pregunta qué es lo que hacen exactamente para ordenar las
ideas de un escrito. Entonces contestan negativamente o declinan responder: yo no sé, qué
sé yo de eso, pues dimelo ta (S1, S18, S19, S24).

También han dejado claro con sus respuestas que jamas acuden al uso de esquemas o
trucos para que les ayuden en la elaboracion de sus textos o escritos.

P: ¢ Utilizas algun esquema o cuadro para organizar las ideas?
R: No (S2, S6, S9, S10, S14, S22). No sé hacer eso (S4, S5, S11, S12). Que no ordeno nada
(S8, S13, S15, S15, S21). ¢ Cémo se hace? (S7, S20).

Sobre la fuente de ideas (+-P6)
En general, los andlisis desvelaron que estos estudiantes suelen obtener las ideas para
elaborar sus textos en diferentes fuentes, siendo su propia imaginacion, internet y algunos

libros los principales recursos manejados para obtener ideas.

P: ¢De donde sacas las ideas para escribir un texto o una redacciéon?, ¢conoces sitios de
donde sacar ideas para poner en tus textos?

R: De lo que leo que me acuerdo... (S6, S8, S9, S19, S24). De los libros que tengo... miro en
los libros... (S16, S18, S20, S21). A mi me gusta mucho buscar en internet (S7, S13, S17). De
la cabeza, se me vienen a la mente, me acuerdo... (S5, S18). Busco en mi cabeza... me vienen
a la cabeza (S20, S25). De lo que he pensado yo (S5, S10, S12, S14).

Algunos estudiantes admiten ignorar la existencia de fuentes o recursos para obtener

ideas con las que enriquecer sus textos: No lo sé (S2, S23, S25).

Sobre el registro de ideas (+-P7)

A tenor de las declaraciones de los estudiantes, se puede afirmar que este colectivo
confia mas en su propia imaginacion y evita, en general, el manejo de otros recursos en el
momento de elaborar sus escritos. En este sentido, no suelen recurrir a anotaciones previas

ni a formulas o trucos que les ayuden a recordar ideas para incorporarlas a sus textos

P: ¢Usas alguna férmula o truco para recoger y ordenar las ideas que se te ocurren y no

olvidarlas mientras escribes?
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R: No uso truquillos... (S3, S4, S7, S13). No, nada, no uso nada (S5, S8, S9, S10, S16, S17).
Yo lo ordeno en mi cabeza y ya esta (S11, S15, S20, S22, S23). No anoto nada, lo escribo
directamente en la libreta (S12, S14, S18, S21, S24).

Sin embargo, algunos estudiantes admitieron el manejo de esta estrategia cuando se
enfrentan a la elaboracién de un texto, como por ejemplo al utilizar borradores previos en los
gque anotan ideas que luego retoman para escribir: uso siempre un truco, escribo (S17, S19).
Tomo notas (S17). Si, en mi libreta (S25). Pero no fue menos cierto que quienes declararon
utilizar alguna férmula como ayuda entraron en contradiccion cuando aseguran
terminantemente que no tomaban notas previas que les ayudasen a recordar las ideas que

supuestamente habian pensado: no, bueno no... pues la verdad es que no (S17, S19, S25).

Sobre la organizacién textual (+-P8)

En general, los estudiantes desconocen la estructura de los géneros discursivos segun
se desprende de los analisis cualitativos de las entrevistas. Ademas, ignoran la existencia de
diferentes tipologias textuales y, por ende, su estructura, sin reparar en la importancia que
tiene una adecuada ordenacion de las ideas en funcion del tipo de texto.

P: Antes de escribir un texto o redaccion ¢ piensas qué tipo de textos vas a escribir?

R: Yo no (S2, S6, S10, S12, S14, S17). Siempre pongo lo que me gusta... no sé de qué texto
hablas... (S1, S7, S9). ...no lo entiendo lo que me dices (S8, S13, S15, S20). Lo hago sobre
la marcha... (S4, S5, S11, S16).

Llama la atencion, sin embargo, que algunos participantes manifiesten respetar la
secuencia temporal de principio-medio-final o que declaren poseer habilidades para diferenciar
entre los hechos principales y los secundarios, desdefiando, inclusive, las ayudas para realizar
un texto. Tal vez estos hallazgos se deban méas a factores de did4ctica (de ensefianza o

pedagdgicos) que a una condicion o caracteristica de aprendizaje de un colectivo en particular.
P: ¢, Como consigues escribir un texto o una redaccion?, ¢ Cémo ordenas las ideas?, ¢ Sigues

el orden arriba-abajo, derecha-izquierda?, ¢Las ordenas en el tiempo?, ¢ Distingues lo mas

importante de lo menos importante?
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R: Por supuesto, si... (S19, S24). Distingo lo mas importante de lo menos... (S21, S22, S25).
Siempre ordeno las historias (S18). Lo cuento poco a poco y en orden (S21). Yo no necesito

ayuda... me gusta y escribo (S18).

Ninguno de los estudiantes declaré manejar reglas mnemaonicas para recordar las partes

0 estructura de un texto.

P: ¢ Sigues alguna regla que te ayude a recordar las partes del texto?
R: No (S6, S10, S16, S17, S20, S22, S23). No sé (S2, S14, S20). ¢ Para qué? (S18).

5. Conclusiones y propuestas

El objetivo de esta investigacion fue desvelar como planifican la escritura un grupo de
estudiantes con sindrome de Down, se identificaron las disfunciones que muestran y las
habilidades que poseen. Desde esta perspectiva, este estudio de casos colectivo ha de dar
respuesta a las tres cuestiones planteadas inicialmente y detalladas a continuaciéon para
establecer los principales aportes de esta investigacion. Se debe sefalar, no obstante, que los
hallazgos obtenidos no son exclusivos del alumnado con sindrome de Down, sino que, como
podra observarse en las investigaciones citadas en la introduccion de este articulo, algunos

de estos hallazgos ya se han advertido en otros grupos de estudiantes.

¢ Los participantes en este estudio conocen y utilizan el proceso de planificacion textual?

En general, poseen un conocimiento muy superficial de cémo enfrentarse a la
planificaciéon de un texto. Aunque manifiestan utilizar algunas de las operaciones basicas del
proceso de planificacién se declaran inhabiles en el uso de otras muchas o se observan
contradicciones que hacen dudar de que manejen de forma eficiente las estrategias

requeridas.

¢ Qué operaciones realizan durante la planificacion de un texto?
El estudio puso de manifiesto que el alumnado participante, cuando se enfrenta a
tareas de escritura, recurre a algunas estrategias cognitivas basicas:
e Suelen pensar antes de escribir para obtener ideas o palabras que tengan relacion con

el tema de escritura y les permita elaborar un texto de mayor calidad.
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Aunque a veces ignoren a su audiencia, suelen pensar quiénes son los destinatarios de
sus escritos para tratar de acomodarse a ellos.

También, suelen recurrir a diferentes fuentes para obtener datos sobre el tema de
escritura. Consideran que, ademas de la propia imaginacion, se puede acceder a
contenidos sobre un determinado tema consultando libros e incluso, internet

Se mueven frecuentemente por motivaciones muy heterogéneas a la hora de enfrentarse
a una tarea de escritura. El interés por comunicarse, por entretenerse o por mero placer
son motivos que justifican su predisposicion hacia la escritura. Incluso, algunos se han
mostrado proclives hacia la escritura por el simple hecho de conocer sus propias
habilidades como escritores.

Sorprende que algunos de los estudiantes hayan manifestado como una de sus
principales preocupaciones, a la hora de elaborar un texto, la buena caligrafia y la
ausencia de faltas de ortografia.

¢, Qué dificultades encuentran estos estudiantes?

Por altimo, el estudio revel6 que este colectivo exhibe importes limitaciones durante el

proceso de planificacién de la escritura:

No siempre son capaces de seleccionar las ideas o palabras que mas relacion
presentencon el tema de escritura y, a veces, plasman en sus escritos lo que se les
ocurre en el momento de la transcripcion.

Aungue sean conscientes de su trascendencia, no organizan las ideas de sus textos, ni
saben como hacerlo, por lo que no siempre se puede advertir una secuencia légica y
diferencias entre la informacion principal y secundaria.

No hacen acopio de ideas antes de escribir un texto, ni registran su pensamiento para
después volcarlo en sus escritos.

Ignoran la importancia que tienen los borradores de escritura para la calidad final de un
texto.

Desconocen las tipologias textuales y carecen de reglas que les ayuden a elaborar
adecuadamente un texto.

Desestiman el uso de trucos, reglas mnemaonicas o recursos en la confeccion de un texto.

En sintonia con los resultados de este estudio y, teniendo en cuenta el modelo tedrico

que lo inspira, la ensefianza de estrategias se percibe como un procedimiento idoneo para
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contribuir al desarrollo de las habilidades cognitivas implicadas en la expresién escrita
(Schunk, 2003; McCarthur, Graham y Fitzgerald, 2006; Monroe y Troia, 2006; Salvador, 2008;
Gallego, Garcia y Rodriguez, 2013, entre otros), se indican, a continuacion, algunas

actividades concretas para facilitar el aprendizaje de la planificacion de la expresion escrita:

Elaborar “torbellinos de ideas” para facilitar el acceso al conocimiento que se posee
mediante la evocacion de conceptos o ideas antes de escribir.

Hacer listados de ideas que nos vienen a la mente pero sin desarrollar argumentos u
ordenar las asociaciones.

Manejar diccionarios de sinénimos y anténimos para incrementar la riqueza léxica del
texto.

Confeccionar borradores previos sobre temas de interés que, después, se utilicen en la
redaccion del texto.

Pensar en los objetivos globales que se persiguen, es decir, es importante que desde el
inicio quede claro cudl es la idea central que se pretende transmitir y argumentar y, a
partir de ahi, establecer cdmo se pueden hacer operativos esos objetivos.

Confeccionar fichas o plantillas en las que se registren ideas o palabras clave
relacionadas con el tema sobre el que se quiere escribir.

Diferenciar las ideas principales y relacionarlas con las secundarias. Para desarrollar
esta actividad se puede utilizar algun tipo de esquema, mapa conceptual o cuadro
sindptico que ayude a focalizar la cuestién a tratar.

Elaborar fichas en las que se describan las reglas o principios de ordenacion de los
contenidos o partes que ha de tener un texto, atendiendo a su tipologia (su estructura).
Utilizar reglas mnemotécnicas de planificacién guiada, cuya aplicaciéon puede mejorar
considerablemente la organizacién y estructuracion del contenido.

Concretar un plan para la construccion del texto escrito, lo que permite modelar distintas
formas de representar las ideas (unir secuencias de dibujos o diagramas que muestren
la historia en progresion, mapas conceptuales que revelen como evoluciona la historia

en el tiempo y en el espacio, cronogramas que muestren una serie de eventos...).

Esta investigacion, sin embargo, no esta exenta de limitaciones, como por ejemplo, el

localismo de los estudiantes con los que se ha trabajado o las propias peculiaridades de los

estudios de caso que aconsejan cierta prudencia tanto a la hora de interpretar los datos como

fundamentalmente a la hora de generalizarlos, de ahi que el estudio esté abierto a futuras
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comprobaciones o réplicas en las que se puede analizar el mismo proceso cognitivo u otros,
manejar otros tipos de texto o contrastar los analisis de las declaraciones realizadas por los
participantes de la investigacion con los propios textos escritos (productos de escritura).
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