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Este articulo tiene como principal objetivo mostrar como puede incorporarse la ensefianza de la
escritura en los curriculos de lengua castellana sin modificarlos sustancialmente, valiéndose de
una herramienta empleada en la ensenanza de lenguas extranjeras: el llamado «Portfolio».

En primer lugar, se traeran a colacion las mas modernas concepciones acerca del proceso de la
escritura para definir qué es lo que tenemos que ensenar. Al final de las mismas, se vera como
escribir es un proceso esencialmente sociocultural, que hay que abordar desde una perspectiva
funcional, comunicativa y constructiva.

En segundo lugar, se veran las consecuencias que estas ideas tienen en nuestras didacticas: plan-
teamiento de unidades didacticas extensas que tengan en cuenta aspectos como la intencion, el
uso real de los textos y la secuenciacion en tareas de un proyecto.

Para terminar, se ofrecera un ejemplo que pueda servir de modelo a nuestras programaciones.
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Introduccion

El presente articulo tiene como objetivo mostrar
la necesidad de aplicar una nueva didactica para
mejorar el proceso de ensenanza-aprendizaje de
la escritura. Podemos adelantar que esta meto-
dologia debera tener en cuenta la escritura como
un proceso o actividad que auna conocimientos
pragmaticos, textuales y gramaticales.

Primeramente, expondremos los conceptos teori-
cos en los que se basa esta concepcion de la ense-
nanza de la composicion escrita. A la exposicion
teorica le seguiran las consecuencias en un tipo de
didactica diferente que es necesario utilizar con
nuestros alumnos. Finalmente, presentaremos un
ejemplo de unidad didactica muy esquematico,
para ilustrar como se podria trabajar, aunque sin
concretar demasiado por cuestiones de espacio.
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Estado de la cuestion

Desde las ultimas décadas del siglo XX se vienen
celebrando en EE UU congresos cuyo tema es la
didactica de la escritura, ya que fueron sensibles
a las carencias de su alumnado en la composicion
de textos. Asi, se crearon equipos de redaccion,
incluso en las universidades, y promocionaron
seminarios de formacion para el profesorado,
llegando a establecerse un o6rgano colegiado de
profesores a nivel nacional, asi como departa-
mentos universitarios dedicados en exclusiva a
estos temas.

;Y en Europa? Lo mads aproximado a esto es el
conocido como Marco Comun Europeo de Refe-
rencia para las Lenguas, donde aparecen aspectos
didacticos muy interesantes, como el enfoque
comunicativo, el uso de textos reales, de proyec-
tos... (véase el epigrafe «Actividades de comuni-
cacion escrita»).

Pero podriamos preguntarnos si nosotros les
ayudamos a mejorar pues, segin investigacio-
nes del profesor Cassany, de entre los textos
que pedimos a nuestros alumnos, la mayoria
son acerca de temas «preparados» (las clasicas
redacciones). Por otro lado, prevalecen los escri-
tos de tipo académico (comentarios, esquemas,
resimenes), frente a otros mds cercanos a los
alumnos: sociales (cartas o instancias) y creati-
vos (literarios o periodisticos). Estas practicas
tienen varios puntos débiles: son textos muy
cortos, demasiado artificiales y que no motivan
en absoluto a nuestro alumnado. Mientras que la
motivacion debe ser el primer paso: conseguir
una actitud positiva que propicie una escritura
lo mas autonoma posible. Ademas, hay que pro-
poner actividades que tengan en cuenta el proce-
so de la escritura y, por tanto, se ajusten a un
proyecto secuenciado. Por ultimo, se debe ense-
far a escribir textos reales en situaciones reales'.
Como se puede apreciar, nuestras didacticas no
favorecen la atencion en el proceso de escritura
(ni atienden a la planificacion, ni a la revision);
se centran en los objetivos finales y no potencian
los procedimientos ni aspectos cognitivos tan

importantes como la generacion de ideas, orga-
nizacion y correccion,; se limita la posibilidad de
que los alumnos se ayuden reciprocamente y las
tareas estan muy alejadas de las situaciones rea-
les que ellos conocen.

Sin embargo, también la lectura tiene algo que
decir en todo esto. En efecto, las relaciones reci-
procas entre lectura y escritura han sido cons-
tatadas desde antiguo: se leen textos, se mani-
pulan por medio de escritos relativos a ellos
(notas, resumenes), escritos que dan lugar a otros
que se convierten en documentos que son objeto
de posteriores lecturas y analisis®>. Pero no se
trata de un enfoque tan simple como parece: la
lectura y la escritura no sélo serviran para acce-
der o reproducir el conocimiento, sino que deben
organizarlo y elaborar nuevos significados: de-
ber4n tener naturaleza constructiva (Solé, 2004).
Para esta profesora, entre ambas destrezas se
establece un continuum que conduce a reorgani-
zar lo que se sabe y a generar nuevos conoci-
mientos.

En consecuencia, las unidades didacticas que
debemos proponer deben basarse en la escritu-
ra de textos extensos que necesiten varias sesio-
nes de trabajo y atender a las habilidades y des-
trezas cognitivas de nuestros alumnos (btisqueda
de informacion, seleccion de los datos, ordena-
cion de los mismos, presencia de objetivos comu-
nicativos y correccion segun dichos criterios...):
«Resulta mas rentable que el aprendiz escriba un
solo texto de tres o cuatro paginas en dos o mas
semanas, realizando varias tareas para conseguir-
lo, que no que produzca tres o cuatro redaccio-
nes de una pagina durante el mismo periodo»
(Cassany, 2004b: 139).

Algunos aspectos teoricos

Puede hablarse de una evolucién en la teoria
sobre la escritura, hasta llegar a los ultimos
planteamientos, donde es vista como un proce-
so o actividad. El primer concepto que merece
atenderse es el de discurso. Desde siempre, se
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ha descrito el escribir como un acto de comuni-
cacion que reunia las consabidas caracteristicas
de ser intencionado o dirigido por unos objeti-
vos; de ser esencialmente contextual (de ahi la
importancia del tema, destinatarios, tono y modo
del escrito) y de ser un proceso en el que el
receptor construye también el significado final.
Asi pues, se habla de un discurso construido a
partir de unos conocimientos sociales y linguisti-
co-textuales compartidos por emisor y receptor.
A estos conocimientos generales se unen otros
mas coyunturales, como los propésitos y la situa-
cion concreta. Esta union hace que los textos se
construyan a partir de «representaciones menta-
les» y carezcan de propiedades inmanentes, sino
cambiantes segun los contextos y objetivos, re-
ceptores, temas. .. (grafico 1).

En consecuencia, mas que hablar de textos, se
hace referencia a «géneros» y «registros». Auto-
res como Vygotsky y Bajtin pondran el foco de

atencion en el contexto y las situaciones reales,
auténticas, de uso. El segundo hablara de los
géneros como realizaciones verbales de opera-
ciones sociales dirigidas a la consecucion de
fines determinados. Se hace hincapié, entonces,
en el caracter social del lenguaje, en la enuncia-
cion (véase «Research»). En opinion de la doc-
tora Reyes (Reyes, 2001), nos comunicamos
mediante géneros, que incluyen la intencion, el
papel de autor y lector, conocimientos implica-
dos... Formamos una «comunidad discursiva»,
pues compartimos actividades sociales y discur-
sos comunes. Los géneros difieren de los tipos
textuales en que éstos carecen de finalidad
comunicativa’.

Un tercer concepto es el de escritura orientada
al lector (Bjork, 2005). Este autor distingue
entre una escritura basada en el yo y otra orien-
tada hacia el lector, que es la que se prefiere,
pues tiene en cuenta el proposito del texto y se

GRAFICO 1. Operaciones mentales implicadas en los procesos de escritura.

Modelo de construccion del discurso (Flower, 1994)
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ve obligada a emplear tipos textuales y géneros
discursivos. Cassany matiza algo estos conceptos
y habla de usos «intrapersonales» (guardar infor-
macion, elaborarla o generar opiniones) y usos
«interpersonales» (actuar socialmente informan-
do, ordenando, influyendo...).

Para terminar, nos interesa destacar la compleji-
dad cognitiva que acarrea la escritura. Escribir
pone en marcha un conjunto de operaciones in-
telectuales de gran dificultad (de ahi que haya
que crear secuencias didacticas que las atien-
dan). La complejidad del proceso de escritura
(MEC, 1998) proviene de tres factores: los co-
nocimientos necesarios para saber escribir (de-
clarativos), los de tipo procedimental y los de
gestion y control. No existe una unica manera
de resolverlos, sino que se van adoptando estra-
tegias conforme se avanza en la escritura.

Segun el equipo del MEC que trabajo en esta
investigacion, la actividad de componer (gene-
ral para todo individuo) se articula en cinco eta-
pas de menor a mayor dominio: asociativa (fase
de planificacion en que se seleccionan los con-
tenidos), ejecutiva (en la que intervienen reglas
gramaticales), comunicativa (se da desde el prin-
cipio y tiene en cuenta al receptor), unificadora
(el escritor se convierte en lector critico de su
texto) y epistémica (la escritura mejora el cono-
cimiento). Son los dos modelos diferentes de
composicion: «decir el conocimiento» y «trans-
formar el conocimiento». El primero seria la
reproduccion de los datos de la memoria del
escritor. Sin embargo, el segundo es mds com-
plejo: el autor tiene en cuenta las diferencias
que pueda haber entre sus ideas, «espacio con-
ceptual» (creencias y grado de coherencia) y las
del destinatario, «espacio retorico». Entre ambos
se produce un movimiento dialéctico y el autor se
ve obligado a reelaborar sus ideas.

De los enfoques mas actuales de la didactica de
la escritura se desprende que ésta supone un
proceso en el que intervienen varias operacio-
nes mentales: activacion de la memoria a largo
plazo del escritor, conocimiento de la materia

y del lector, conocimiento de fuentes y docu-
mentacion, de estrategias de escritura y de tipos
y géneros textuales’. También se mencionan as-
pectos propios del «entorno de la tarea», tales
como el problema retérico ya mencionado (que
atafie al tema, audiencia y género discursivo mas
adecuado); o el llamado «texto provisional», que
influira en los posteriores. Por ultimo, aparecen
las cuestiones propias de la redaccion: planifica-
cion, verbalizacion de las ideas recuperadas y los
objetivos establecidos, revision y «monitor», con-
cepto equivalente al de «control», que se refiere
a la capacidad del escritor de dirigir todo el pro-
ceso y determinar cuando se avanza, cuando no
y por qué (grafico 2).

Este modelo distingue entre el componente
social, en el que se incluyen los coautores y la
audiencia, asi como los medios técnicos al al-
cance del escritor, del componente individual.
En este ultimo se hace especial hincapié en los
elementos afectivos, cognitivos y conceptuales
(memoria a largo plazo). Todos ellos confluyen
en la «memoria de trabajo», que es donde se
vierten los datos recuperados por la memoria a
largo plazo y se procesan temporalmente de
forma cognitiva (razonamientos) o de control
(recuperacion de datos). La memoria de traba-
jo —que es descrita como una especie de mesa
de trabajo— consta de memorias mas especifi-
cas: fonologica, semdntica y «visoespacial». Por
su parte, la memoria a largo plazo es como un
almacén ilimitado en el que se conservan datos
linguisticos y extralinguisticos (la llamada «en-
ciclopedia»). Se dan cita aqui conocimientos
relativos a la audiencia, a aspectos procedimen-
tales, conocimiento de los géneros... Un con-
cepto interesante es el de «esquemas de tareas»,
instrucciones para realizar todo tipo de activi-
dades: revisiones, lectura de graficos... Segun
la investigacion del equipo del MEC, la expe-
riencia previa del individuo resulta determi-
nante para la habilidad escritora.

Un componente que llama la atencion de Cassa-
ny es el «emocional y motivador». En €l, se ponen
de relieve los valores y creencias que se tienen
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GRAFICO 2. Modelo cognitivo de la escritura. Modelo cognitivo de la composicion escrita (Hayes, 1996)
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Fuente: Cassany (2004b).

sobre la escritura. Se sabe que inciden directa-
mente en el propio acto de composicion. Se dis-
tingue entre predisposiciones y creencias o actitudes.
Los objetivos, que tradicionalmente han estado
en el apartado de la planificacion, también son
incluidos aqui, junto con la estimacion coste-bene-
ficio.

Junto a todas estas operaciones, tienen su
lugar los «procesos cognitivos» propiamente
dichos:

Interpretacion textual. Se encarga de elabo-
rar representaciones de entradas verbales
o no verbales. Incluye algunas tareas como
la lectura, la comprension oral y muchos
procesos de la revision.

La reflexion. Se ocupa de construir repre-
sentaciones internas nuevas. Crea nuevas
versiones de representaciones anteriores
para generar proyectos de textos. Se dan cita
en este apartado todo tipo de tareas de solu-
cion de problemas y toma de decisiones.
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También se anaden las inferencias y la pla-
nificacion.
* La textualizacion. Crea productos escritos.

Asi pues, la interpretacion textual se produce
cuando el escritor crea representaciones de inputs
tan diversos como las instrucciones del profesor,
los consejos de los comparieros, las fuentes de
informacion, la lectura de graficos... Se puede
ver, por tanto, que leer se convierte en un proce-
so basico de la composicion (véase Spearling
y Warshauer, 2001). A este respecto, se dice que
se lee para comprender textos, bien como fuen-
te informativa, bien como modelos discursivos.
De ahi surgen actividades como el resumen o la
toma de notas o la reorganizacion de datos. Tam-
bién se lee para comprender la tarea. Y, por ulti-
mo, se lee para evaluar el texto. Esta lectura de
revision no sélo sirve para construir el significa-
do del texto, sino también para compararlo con
la intencion previa del autor y detectar desajus-
tes. Es una lectura que se fija en aspectos grama-
ticales, semantico-inferenciales, relativos al género,
al destinatario. ..

Por su parte, la reflexion se diferencia de la
anterior en que no atafie a elementos externos
al autor, sino que trabaja con representaciones
internas desarrollando otras nuevas a partir de
las existentes. Incluye principalmente la plani-
ficacion, como ya hemos dicho. Esta seria un
tipo de operacion de solucion de problemas.
Segun Cassany, la planificacion afecta al proce-
soy al texto (la forma, el contenido y el lengua-
je de éste). La planificacion del proceso hace
referencia a la forma de trabajar del autor. La
del texto se basa en una diferencia entre opera-
ciones mads abstractas y generales, las de la for-
ma y el contenido, y otras mas detalladas, la
elaboracion del discurso.

Tanto este autor como los investigadores del
MEC (1998) coinciden en senalar las siguientes
operaciones de la planificacion: a) formular obje-
tivos: consiste en definir los propositos y formar-
se imagenes de lo que se pretende; b) generacion
de ideas: la recuperacion de la memoria a largo

plazo de todo tipo de datos dtiles, relevantes.
Cuando un elemento es recuperado, se produce
una «anotacion»; y ¢) organizar ideas: seleccion
de lo mas util que sirve a un plan de escritura.

Cassany aporta el dato de que hay tres tipos de
planificacion: la dirigida por el contenido, por el
tema y por el esquema. La diferencia estriba en
que el autor siga literalmente lo almacenado en la
memoria o, por el contrario, lo reelabore usando
sus conocimientos de la situacion y cree un con-
tenido nuevo.

Por fin, la textualizacion se basa en un plan del
escritor que traslada contenidos semanticos a la
memoria de trabajo y crea una posible forma
verbal para expresarlos. Esta forma verbal se al-
macena en una «memoria articulatoria tempo-
ral», hasta que se articula efectivamente. Por
ultimo, evalua dicha forma y la redacta si supe-
ra la evaluacion.

Hasta ahora no hemos hablado de la revision,
que es para muchos autores el proceso mas
importante de la composicion. Este proceso
ha sido bien descrito mediante el modelo CDO
—comparar-diagnosticar-operar—° (véase grafi-
co 3). Este modelo trabaja con la representacion
mental del texto intentado o planificado y la del
texto realizado. Asi, en una primera fase, se com-
paran y buscan desajustes. A ello le sigue el diag-
nostico del autor: si acierta con la causa del desa-
juste, puede cambiar de plan o cambiar el texto
escrito. Si no da con el desajuste, puede volver a
comparar o salir del modelo global. La ultima
fase consta de dos pasos: elegir qué hacer (rees-
cribir, eliminar o cambiar expresiones) y realizar
el cambio efectivamente. Para otros autores, la
revision se compone de una actividad de control.

No obstante, el modelo mas claro es el presen-
tado en MEC (1998), segun el cual la revision
consta de lectura y redaccion. Pero lo que mas
nos interesa de dicho modelo es que conecta
estas operaciones con las de planificacion. Prin-
cipalmente, en las estrategias que llevo a cabo
el autor con respecto a la finalidad del escrito,
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GRAFICO 3. La revision en el proceso de escritura. Modelo comparar-diagnosticar-operar
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su audiencia y el estilo del texto. Estas estrate-
gias son representadas en forma de preguntas
que debe responder®.

En cualquier caso, la escritura puede ensenar-
se si se tiene claro que es un proceso y que se

trata de técnicas, no de misticismos o de capa-
cidades innatas. Asi pues, cuando disenemos
una unidad didactica de composicion de un
texto escrito, deberemos tener en cuenta que
hay que elaborar actividades que conduzcan al
alumno a:
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1. Aumentar y activar los conocimientos de su memoria a largo plazo:

1.1. Hacerse una idea de a quién va dirigido el texto, o a quién tendria que ir dirigido.

1.2. Con qué objetivos.

1.3. Cual es el tema y qué es lo mas relevante del mismo. Cémo buscar informacion pertinente. La generacion de

ideas.

1.4. Qué estrategias va a emplear. La organizacion de las ideas recuperadas.

1.5. Qué género sera el apropiado.

2. Desarrollar capacidades propias del entorno de la tarea:

2.1. El llamado «problema retorico», que alude al tema, a la audiencia y al tipo de género.

2.2. La composicion del texto provisional o borrador que influira en los siguientes.

3. Aumentar sus habilidades de redaccion:

3.1. Escribir textos coherentes cuyo tema sea claro, bien ordenado y que progrese correctamente.

3.2. Redactar textos bien cohesionados: uso correcto de los elementos féricos (anaforas y cataforas), de la cohe-

sion semadntica y de los conectores y marcadores.

3.3. Textos adecuados a la situacion: buena eleccion del registro, del estilo, del tono, de la modalizacion (presen-

cia del emisor en el texto).

4. Convertirse en revisores de sus propias producciones:

4.1. Realizar diagnosticos eficaces de sus textos comparando lo que planificaron con el producto real.

Un buen ejemplo de la aplicacion de este modelo
lo encontramos en el manual de Bjork (2005),
que establece una secuencia de actividades de
preescritura, redaccion de un primer borrador,
que es sometido a critica y revision por grupos
de alumnos, comentarios del profesor, escritura de
un segundo borrador, evaluacion y edicion. Final-
mente, todas las unidades finalizan con la anota-
cion de las impresiones personales en un diario.

En definitiva, nuestro objetivo sera conseguir
que los alumnos interioricen las operaciones
mencionadas mas arriba y se conviertan en escri-
tores expertos (segin la terminologia de los
autores americanos).

Una metodologia diferente’

A la luz de lo senalado mas arriba, se despren-
den una serie de implicaciones didacticas que
hay que tener en cuenta a la hora de disenar
unidades diddcticas. Asi, es necesario cambiar
la organizacion de las mismas: distintos agru-
pamientos segun la fase de la secuenciacion en

que estemos; el planteamiento de las tareas, cuyo
objetivo final debe acordarse con los alumnos;
el papel del profesor, basado en tutorias o guias
concretas de aspectos del proceso; el papel de
los alumnos mas autonomos y responsables del
producto final; las actividades de investigacion
y descubrimiento; la evaluacion no sélo correc-
tiva, sino principalmente de diagnostico de los
errores.

Todo parte de la concepcion sociocultural del
lenguaje ya vista hace que tengamos que disefar
unidades interactivas, cooperativas. Por un lado,
la interaccion permite desarrollar los «procesos
cognitivos superiores» que exige la escritura.
En cuanto a la cooperacion, ésta implica cam-
bios en la actitud de docentes y alumnos: los
primeros se convierten en colaboradores, debe-
ran llevar sus propios escritos (especialmente
los borradores), mostrar como los elaboran (lis-
tas de ideas, mapas conceptuales) y, sobre todo,
guiaran a los aprendices. Por su parte, los alum-
nos deberan aprender a elaborar textos comu-
nes, buscar ideas en grupo, revisar los textos de
otros y asumir las correcciones, aconsejar sobre

128 * Bordon 61 (3), 2009, 12/-136



Nuevas metodologias para una diddctica de la escritura como proceso funcional-comunicativo

distintas cuestiones... La profesora McCormick
sefiala la importancia de que los alumnos traba-
jen colectivamente, pues forman lo que ella lla-
ma una «comunidad de aprendizaje» (Cassany
propone estas actividades en la fase de planifica-
cion —buscar temas— y revision de escritos). La
misma profesora dedica todo un capitulo, tam-
bién, al papel del profesor en lo que denomina
«miniclases»: entrevistas con los alumnos en las
que se tratan temas correspondientes a cada fase
de la escritura (contenido, disefio del texto,
género mas adecuado, evolucion del proceso).

En lo que respecta al proceso, también existe
acuerdo entre todos los investigadores: hay que
disenar unidades acordes con una clara «pro-
gresion comunicativa». En este sentido, adquie-
re importancia la secuenciacion de tareas ten-
dentes a un fin comunicativo. De ahi que haya
que descomponer el proceso de escritura en
actividades mas elementales (el «método opera-
tivo» de Serafini). Ello nos lleva al modelo de
unidades que recomienda el profesor Cassany
y que hoy en dia estda cobrando auge para todo
tipo de unidades, los proyectos. Las ventajas de
los proyectos secuenciados en tareas son muy
numerosas: se pone el énfasis en la actividad
comunicativa, se fijan objetivos proximos al
alumnado y lo mas reales posible; se relacionan
las formas lingtisticas y el contexto, el proposi-
to y el significado; son interdisciplinares y glo-
bales; se basan en una secuenciacion progresiva.
Como se puede apreciar, las unidades didacticas
que resultan de estos modelos son complejas
y exigen una larga duracion. Este es, precisa-
mente, el cambio de mayor calado, a nuestro
juicio, el de la llamada «escritura extensiva»
(Cassany: Enfoques diddcticos para la ensefianza
de la expresion escrita). Este modelo de unidad
satisface los requerimientos cognitivos que hemos
resumido en el apartado anterior: los alumnos se
acostumbran a escribir en todo tipo de contextos
y se escribe para aprender en todas las materias
(funcion heuristica, la escritura «transforma el
conocimiento»). Se basan en subprocesos rela-
cionados con las distintas operaciones mentales
que exige la escritura. Esta se ve como un acto

social que tiene en cuenta el contexto y la au-
diencia, asi como los objetivos finales establecidos.
Ademas, constituyen un molde adecuado para
planificar actividades interdisciplinares; depen-
den de los alumnos en gran medida (ya que de-
ciden sobre qué escribir, como, cuando revisar
y entregar...); ponen el énfasis en la actividad-
proceso de escribir y, finalmente, exigen emplear
la lengua escrita de forma competente y eficaz.

En lo que respecta a la evaluacion, su objetivo
ultimo es fomentar la autorregulacion de los
alumnos para que sean capaces de corregir sus
propios escritos. Asi, el profesor tendra en
cuenta la evolucion del proceso (que al princi-
pio es lo mas importante) y tomara notas de sus
entrevistas con los alumnos para ver como tra-
bajan las distintas tareas concretas de composi-
cion. En este sentido, se nos recomienda crear
unas listas con criterios de evaluacion relati-
vos a cada aspecto de la actividad de escritura®.
Estas listas se hardn a modo de preguntas e ins-
trucciones. Pese a todo, también hay que esta-
blecer una evaluacion final de toda la unidad’.
Para ello, el profesor debera emplear dos herra-
mientas basicas: las pruebas y la carpeta (Ca-
ssany: Usando el Portfolio Europeo de las Lenguas
[PEL] en el aula). De este modo, tendra en cuen-
ta elementos como la adecuacion a la situacion,
al proposito comunicativo, la eleccion de géne-
ro y tipo de texto, la seleccion de informacion
y la ejecucion del proyecto. Hay que usar, en-
tonces, criterios de evaluacion «analiticos», que
tengan en cuenta los distintos procesos de la
composicion.

Un ejemplo de unidad didactica

En este apartado me propongo dar un ejemplo
de como podriamos concretar todo esto en una
unidad didactica. Asi pues, trataré de mostrar
una propuesta general de los textos que pode-
mos trabajar y su secuenciacion basaindome en
las magnificas ideas de la profesora Serafini. En
segundo lugar, trataré de mostrar como usar el
mencionado Portfolio.
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Efectivamente, ya puestos a programar activi-
dades de este tipo, la primera pregunta es qué
textos ensefiar y en qué progresion hacerlo.
La profesora M? Teresa Serafini nos da la res-
puesta, pues proporciona una programacion
secuenciada de géneros discursivos. En primer
lugar, la autora hace una clasificacion de los
textos segun varios criterios: los tipos textuales
basicos («prosas de base»)' en los géneros mads
usuales: la narracion en el diario y la carta; la
descripcion y la narracion en el informe; la ex-
posicion en las notas y resimenes y todos los
tipos, sobre todo la argumentacion, en ensayos
y comentarios, seguin la funcion comunicativa,
expresiva, informativa, poética o argumentati-
va; segun el destinatario, uno mismo, compa-
fieros, profesor...

A continuacion, se mencionan algunos gé-
neros discursivos: carta, diario, autobiografia,
informacion, cronica, cuento, chiste, deca-
logo, notas, telegrama, poesia, proverbio, re-
sumen, definicion, ley, ensayo, editorial, co-
mentario. A mi juicio, deberiamos matizarlos
un poco: algunos no son necesarios (autobio-
grafia, chiste, decdlogo, proverbio o ley),
mientras que faltan otros mas usuales (la
noticia).

En cuanto a la progresion de los mismos, se
empezaria por simples diarios con anotaciones
de sus impresiones sobre cualquier tema de cla-
se''. Se seguiria por la descripcion. Una vez
adquiridas estas destrezas, continuariamos con
el resumen, que exige comprension textual y
reelaboracion en un nuevo texto. A continua-
cién, programariamos actividades cuyo objeti-
vo fuera tomar notas, para enlazar con los tex-
tos informativos, reseflas o recensiones, hasta
llegar a la «investigacion», que exige buscar
informacion, estructurarla y presentarla ade-
cuadamente. El siguiente paso lo constituyen
los textos creativos, en donde nos centrariamos
en entrevistas a escritores o personajes famo-
sos, poemas... El ultimo eslabon de la cadena
lo forman los textos argumentativos: opinio-
nes, comentarios o ensayos.

Como se puede apreciar, esto es muy amplio
para un solo curso. En mi opinién, deberemos
escoger entre secuenciarlos en bloque (expresi-
vos, notas, investigaciones y argumentaciones)
en cada uno de los cuatro cursos de ESO, o bien
tratar uno o dos géneros de cada en los distin-
tos cursos. A este respecto, en Pensar para escri-
bir se recomienda la «progresion en espiral»
(acercamientos y alejamientos en todos los gé-
neros en todos los cursos).

Lo ideal seria encontrar un modelo que nos
permitiera integrar estas unidades o proyec-
tos en nuestra programacion de aula. Mi pro-
puesta consiste en usar un modelo de ense-
nanza ya probado en el llamado «Portfolio
Europeo de las Lenguas», cuya base didacti-
ca podemos encontrar en el Marco Comun
Europeo de Referencia para las Lenguas. La
razon de aconsejar estas practicas estriba en
que se basan en una perspectiva comunicati-
va de la ensenianza de las lenguas, perspecti-
va que yo considero la mas adecuada a la
ensenanza de la escritura. El hecho de que
sean mas proximos a la ensenianza de lenguas
extranjeras no es un obstaculo, pues varios
autores defienden las metodologias de este
campo como las mas validas para la composi-
cion de textos (Cassany: Usando el Portfolio
Europeo de las Lenguas [PEL] en el aula, asi como
las investigaciones citadas en «Research»).
Concretamente, en el Marco encontramos los
objetivos y procedimientos de evaluacion
descritos en niveles de competencia (siempre
desde la base de ajustarlos a las necesidades
comunicativas de los alumnos). Nos servire-
mos de los «descriptores» para concretar las
destrezas, objetivos y criterios de evaluacion
que deben adquirir nuestros alumnos', asi como
de las «acciones» —valen también tareas— que
hay que disefiar. El objetivo final es que alcan-
cen una buena competencia comunicativa, el
llamado «Dominio operativo eficaz», segundo
nivel mas alto que plantea el Marco (el supe-
rior es el de «Maestria»). Piénsese que esta-
mos hablando del nivel que hay que tener en
cuarto.
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Para disenar actividades, podemos fijarnos en el
apartado de «Propositos comunicativos», donde
aparecen los escritos clasificados en ambitos: per-
sonal, publico, profesional, educativo, asi como
los temas: personales, cotidianos, tiempo libre
y ocio...”. En el siguiente apartado aparece un
caso practico.

Unidad didactica ‘Fl diario’
A. Objetivos

ESO (correspondientes a 1° y 2°)

¢ Identificar al narrador de un relato.

¢ Identificar los elementos de la narracion.

¢ Ordenar las acciones de un relato.

¢ Reconocer textos descriptivos.

* Reconocer y clasificar los sustantivos y los adjetivos
de un texto.

Marco Comun Europeo (correspondientes a B1)

e Escribir textos sencillos y cohesionados sobre una
serie de temas cotidianos dentro de su campo de inte-
rés, enlazando elementos breves en una secuencia
lineal.

* Escribir experiencias describiendo sentimientos y rea-
cciones en textos sencillos y estructurados.

B. Contenidos

e Escritura de textos expresivos.

¢ Adquisicion de vocabulario referido al sen-
timiento y emociones.

e Conocimiento de los elementos pragmati-
cos y textuales de los diarios y lectura com-
prensiva de los mismos.

e El narrador y los elementos narrativos.

e La descripcion.

e El sustantivo y el adjetivo: clases y usos
en el enunciado.

¢ El diario en internet: el blog.

C. Criterios de evaluacion

Es necesario fomentar la autoevaluacion de los
alumnos para que sean capaces de realizar buenas
revisiones de sus escritos. Para ello, al principio
nos podemos servir del Portfolio en sus secciones
de «Pasaporte de lenguas», «Mis lenguas, ;qué sé
hacer con mis lenguas?», «; Como se pueden uti-
lizar las tablas?». Por ejemplo, en la pagina 30 hay
una plantilla que el alumno puede pasar una vez
haya hecho la actividad final y las producciones
intermedias. En el Portfolio se recomienda un
«andlisis de las producciones intermedias» y de
«documentos guardados en el dossier».

En un primer momento, sin embargo, se puede
concretar aun mas este tipo de plantillas con
preguntas referidas a tareas especificas, con el fin
de que el alumno aprenda a observar todas las
operaciones que realiza. Podemos crear planti-
llas como la siguiente:

Por su parte, el profesor se fijara en que se hayan
adquirido los objetivos marcados y se haya cum-
plido el proyecto disefniado.

D. Temporalizacion

Esta unidad se llevaria a cabo en los primeros
cursos de ESO, en el segundo trimestre, pues ya
se habrian explicado los conceptos tedricos
necesarios dentro de la programacion de aula.
En cuanto a la temporalizacion interna, consta-
ria de tres fases:

e Fase de adquisicion de conocimientos y pro-
cedimientos necesarios. El profesor debera
explicar el proyecto a los alumnos —obje-
tivo final, metodologia, fases, tareas espe-
cificas y conocimientos necesarios, uso
del material—.

Esta es una fase de preparacion en la que
predomina la lectura comprensiva de dia-
rios con el objetivo de que los alumnos
desentrafien sus elementos basicos (prag-
maticos, textuales y gramaticales) y puedan
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Si No Otros comentarios (como lo hago, cuando, de qué forma
me ayuda...)

¢Selecciono lo mds importante del dia?

¢Como organizo las ideas y los hechos?

¢Busco en el diccionario adjetivos
mads adecuados para mis sentimientos
y emociones?

¢Escribo en primera persona toda
la pagina del diario?

¢Reviso la presentacion y la ortografia?

¢Reviso los tiempos verbales?

¢Queda claro lo que quise expresar?

imitarlos. En otras palabras, se trata de
adquirir modelos de escritura.

Para ello, es necesario crear cuestionarios ad
hoc con cuestiones referidas a los elementos
que queramos hacer objeto de nuestra aten-
cion. Asi pues, en lo concerniente a la lectu-
ra comprensiva usariamos los tipos de pre-
gunta que recomienda PISA (especialmente
de reflexion e interpretacion): ;quién cuen-
ta los hechos?, jen qué persona estan los
verbos?, ;qué tipo de hechos cuenta, exter-
nos o internos al narrador?, ;qué es lo prin-
cipal de lo que cuenta?, ;contarias tu algo
tan personal?, ;por qué?, ;para qué crees
que puede servir?

Igualmente, disenariamos actividades gra-
maticales, de vocabulario y textuales ya
clasicas en nuestras programaciones:

¢ Fase de realizacion. En esta fase, el alum-

no llevaria a cabo las etapas cognoscitivas
de la composicion (planificacion, textua-
lizacion y revision). Asi, en la carpeta o
dossier guardaran todas las producciones
intermedias y las actividades que les sir-
van para otras composiciones (especial-
mente las de vocabulario y cohesion).
Al igual que antes, disenaremos plantillas,
amodo de tarjetas, en las que ayudemos a
los alumnos a tomar consciencia de cada
proceso:

e Fase de revision final y autoevaluacion.
Ahora se escribira la version definitiva y se
aplicaran las plantillas de autoevaluacion a
modo de las que aparecen en el Portfolio.
La duracion total de este proyecto de
escritura de diarios podria cenirse a dos

* Extrae cinco nombres del texto
y clasificalos en concretos y abstractos.
* Extrae cinco adjetivos referidos
a los sentimientos y emociones
y a la valoracion del narrador.
¢ Analiza las marcas temporales
(desinencias verbales y elementos
oracionales de enlace).

y buscalas en el diccionario.
e Elabora un campo semantico

que encuentres en el texto.

* Escribe las palabras que no conozcas ¢ Separa los fragmentos narrativos

de los descriptivos y sefnala su
tema principal.

y una familia léxica con los adjetivos ¢ Analiza como se intercalan unos

y otros en los relatos.

Ayudate del diccionario.
¢ Escribe una lista de los marcadores

temporales y de orden que

encuentres en los textos.
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Planificacion (véanse «Estrategias» Textualizacion

en Cassany, 2004 a)

Revision

¢Qué voy a contar?, ;a quién?,

iqué selecciono de cada parte del dia?, que, después, se enlazaran

iqué es lo mas especial?

Redaccion de oraciones simples

Primera revision de la coherencia
y vocabulario.

mediante los marcadores necesarios Segunda revision de los elementos

(tiempo, orden, causa-consecuencia). de cohesion.

¢Usaré verbos en 1? persona?,
jocupara un parrafo cada hecho
o cada parte del dia?, jusaré la
ordenacion temporal o la causal?

Distribucion en parrafos
y redaccion de cada parrafo
(Cassany, 2004a).

Revision de la ortografia
y de la presentacion.

semanas de clase o ir alterndndose con el
desarrollo de las clases y abarcar una
evaluacion.

Conclusion

Espero haber mostrado los conceptos tedricos
que deben apoyar un nuevo tipo de ensefianza
de la escritura acorde con los nuevos tiempos
y proporcionar un caso practico que es facil-
mente aplicable a nuestro actual sistema de pro-

debe recuperar la importancia que tenia anti-
guamente, si bien con modelos didacticos mas
actuales. El objetivo es simple (y quiza por ello
tan dificil): que nuestros alumnos, tras cursar
ESO, sean capaces de escribir competentemente
los textos mas usuales de nuestra sociedad y
cultura.

Valga esta cita para terminar: «Escribir es quiza
la habilidad lingiiistica mas compleja, porque
exige el uso instrumental del resto de destrezas
durante el proceso de composicion» (Cassany:

gramaciones y clases. La ensefianza de la escritura Construir el escribir).

Notas

! Véase en el apartado de Referencias bibliograficas la referida a autores como Solé, McCormick, Casaseca, Camps
y Cassany.

? «Reading as part of the writing process» es una seccion del documento «Research on writing» de la obra Hand-
book of Research on Teaching (véase la bibliogafia), donde se especifican las relaciones entre el proceso de lectura y
el de escritura. Asi, se plantea que los escritores competentes, expertos, son capaces de convertirse en eficaces lecto-
res de sus producciones. Ello les permite tomar decisiones relativas a la sintaxis y a la retorica de sus textos, formar-
se una idea de los lectores que tendran, de sus expectativas y conocimientos.

Lo mismo se dice en «La calidad de la produccion escrita se halla vinculada a la capacidad de comprension lec-
tora», en MEC (1998), Pensar para escribir. Madrid: MEC, CIDE.

* En general, existe un acuerdo de todos los investigadores a este respecto. Véase el trabajo de esta profesora y
de otros como Bjork y Nuniez del Teso para distinguir ambos conceptos tan importantes. Cassany, por su parte, afir-
ma que «aprender a escribir significa aprender a dominar cada uno de los géneros verbales para conseguir los obje-
tivos deseados. Parece mas sensato ensenar a escribir como verbo transitivo (o sea, ensefar a escribir narraciones,
descripciones, cartas)».

* Véase como todos estos conceptos tomados de Bjork aluden a los rasgos caracteristicos de los enfoques cons-
tructivistas y de active-based, o al que Cassany denomina basado en el contenido. La informacion detallada de estos
conceptos puede verse en Cassany, 2004 y MEC, 1998.
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> Cassany lo toma de sus creadores, Bereiter y Scardamalia, que ya habian acunado los términos de «decir el cono-
cimiento», frente a «transformar el conocimiento».

¢ En muchos de los libros que hemos analizado para ver propuestas de trabajo de didéctica de la escritura se dan
al alumno plantillas con preguntas que tienen que ir respondiendo para realizar una composicion determinada.

7 Las ideas para una metodologia ajustada a los conceptos teéricos han sido tomadas de Cassany, 2003; Serafini,
1989; MEC, 1998; McCormick, 2001; Camps, 2003 y Bjork, 2005.

% Esto es lo que hoy se conoce como «descriptores», tan de moda en las programaciones de las llamadas compe-
tencias. Mas adelante veremos como nos valemos de estos descriptores adaptandolos de una herramienta muy cono-
cida para el aprendizaje de lenguas extranjeras, pero que nosotros vamos a aplicar a la didactica de la escritura, el
llamado «Portfolio». No obstante, recomendamos ver los modelos propuestos por Cassany (2003: 242 y ss.).

° La coexistencia de ambas evaluaciones ha sido puesta de relieve ademas de por Cassany, por el equipo del MEC
y Bjork. Hay que trabajar sobre todos los textos escritos (incluidos borradores) y el producto final. Se podran usar
herramientas como el diario o la carpeta de textos para evaluar todo el proceso. Esta herramienta también es parte
esencial del trabajo con el «Portfolio».

'* También distingue entre tipos de texto, estructuras y géneros en los que aparecen, como hiciera la profesora Reyes.

' Sorprende como esta profesora comienza con textos personales, de acuerdo con las investigaciones hechas en
EE UU (McCormick), en las que se revela que son los mas idéneos para motivar a los alumnos y romper el hielo.

12 Ver apartados del documento: «Expresion escrita en general» o «Escritura creativa», «Informes y redacciones».
Ahi aparecen los descriptores con un formato similar a los niveles del carné de conducir (yo creo que, para nosotros,
los validos son los mas altos).

" Un pequenio ejemplo: imaginemos que, en segundo, queremos que los alumnos aprendan a escribir cartas. A
partir de este género, estableceriamos secuencias para que adquirieran consciencia de los usos, funciones, situaciones,
elementos estructurales, tipo textual narrativo bésico y elementos formales tipicos (saludo, etc.). Una vez secuencia-
dos los contenidos, creariamos plantillas ad hoc donde valorariamos la adquisicion de las destrezas necesarias: ;apa-
recen bien estructuradas las partes de la carta?, ;se hacen presentes emisor y receptor adecuadamente?, ;se ajusta al
objetivo comunicativo (formal o personal)?... Para finalizar, el proyecto podria ser que los alumnos se cartearan entre
ellos (podria haber otros que escribieran a sus autores favoritos o a sus personajes de comic). De esta manera, habria
un contexto real y ellos decidirian cudntas cartas, cuando entregarlas y, sobre todo, tomarian decisiones de planifica-
cién, textualizacion y revision.
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Abstract

The new technologies used for teaching compositions as a functional-communivative process:
the projects, the Common European Framework of Reference for Languages and the Portfolio

This article’s principal aim is to show how to incorporate the education of writing in the curricula
of Castilian Language without modifying it substantially, by means of a tool used in the education
of foreign languages: the so called «Portfolio».

First, it will be brought to collate the most modern conceptions about the process of the writing in
order to define what is what we have to teach.

At the end of this explanation, it will be possible to check how writing is essentially a sociocultural
process that it is necessary to approach from a functional, communicative and constructive pers-
pective.

Secondly, we will expose the consequences that these ideas have in our didactics: exposition of
didactic extensive units that bear aspects of the intention, the real use of the texts and the sequence
in tasks of a project.

Finally, there will be an example that could be used as a model for our programmes.

Key words: Composition, Didactics.
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