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			Primera parte

			Fundamentos didácticos para la enseñanza de la escritura

		


		
			Capítulo 1. Algunas miradas sobre qué es escribir

			La escritura es una actividad compleja y difícil de asir en su totalidad. ¿Qué es escribir? ¿Qué hace a alguien un buen escritor, es decir, un buen productor de textos que van a circular socialmente? ¿Cómo se “hace” un escritor? ¿Qué función tiene la escuela en esta formación? Este libro va a adentrarse en este amplio terreno, no exento de incertidumbres y de deseos, intentando aportar algunas respuestas, aunque con la advertencia de que se trata de un tópico siempre escurridizo. Podría incluso decirse que escritura es todo aquello que queda afuera cuando se terminar de definir qué es escritura…

			Hecha esta salvedad, el presente capítulo tratará de delinear algunas ideas centrales que fundamentan la concepción de escritura que sostenemos en la obra, y que está presente en los proyectos que se desarrollan en la Segunda Parte. Hay innumerables formas de abordar desde el punto de vista teórico un tema de por sí complejo, pero aquí nuestro énfasis estará puesto en el despliegue de aquellas nociones que ayuden a articular un enfoque de enseñanza. Más que hacer hincapié en las definiciones de escritura, nos interesa presentar una propuesta didáctica útil para la planificación en el aula, que provea herramientas conceptuales para el docente y el formador de docentes.

			En los apartados que siguen desarrollaremos en forma sucinta los distintos modos en que, desde el punto de vista teórico, se ha entendido la escritura: 

			▶ Como un acto social situado 

			▶ Como una construcción intersubjetiva de sentidos

			▶ Como proceso mental

			▶ Como herramienta para la transformación del conocimiento

			La escritura como un acto social situado

			Escribir es una práctica que supone algún tipo de intercambio entre personas o grupos, y aparece en un contexto social y cultural determinado. Entender la escritura como una práctica sociocultural implica, para la enseñanza, poner en primer plano el contexto en que se escribe: ¿para qué se hace? ¿para quién? ¿desde qué punto de vista? Por eso cuando asumimos una perspectiva sociocultural, en nuestra reflexión sobre esta práctica debemos incluir (1):

			▶ los ámbitos sociales en los que la escritura se desarrolla, por ejemplo, si el texto tiene lugar en un ámbito literario, científico, mediático, institucional, cotidiano, de estudio, etc.;

			▶ los modos de circulación de los textos, sus soportes y las audiencias que tiene cada modalidad (no es igual escribir para un libro, que escribir el guión de un video, un cartel, un volante, etc.);

			▶ la perspectiva del sujeto que escribe, sus intencionalidades y propósitos, sus intereses y su estilo de comunicación;

			▶ las particularidades históricas y sociales en que se inserta ese texto.

			No existe una escritura ideal, neutra y ahistórica. Se trata de una práctica que es mucho más que un mero sistema de notaciones o de registro. Por ser una actividad que conlleva necesariamente una carga ideológica, política y de cuestiones relativas al poder, tampoco la escuela puede ser ajena a estas determinaciones. Más aún, en general la escuela valora determinadas prácticas de escritura en detrimento de otras. Por ejemplo, ello se observa en el modo conflictivo en que ciertas producciones on line entran o no en las aulas, o cómo se suelen relativizar los usos que hacen los niños y jóvenes de la escritura en las redes sociales y en los blogs. También se invisibilizan ciertos textos o géneros, por ejemplo los propios de culturas subalternas como los pueblos indígenas, o se prestigian ciertas producciones de discursos hegemónicos, tal como sucede con la visibilidad que ha cobrado la escritura académica.

			Por eso, antes de preparar un proyecto de escritura para el aula, resulta fecundo sondear en las prácticas que circulan en la comunidad de nuestros alumnos, de modo de tender un puente entre esas prácticas existentes y la cultura escrita que promueve la escuela. Si no atendemos a la diversidad y al carácter situado y social que tiene todo objeto de conocimiento en la escuela, corremos el riesgo de pensar la escritura como una habilidad o competencia general independiente de los contextos y que no se relaciona con la situación de producción en la que se aprende. En la propuesta didáctica que desarrollamos en esta obra se atiende especialmente al contexto de producción y a la conformación de una comunidad de práctica en el aula y fuera de ella. Es a partir de ese marco que se estimula la creatividad, el trabajo colaborativo y la construcción de diversas estrategias, ya sea para organizar el trabajo, para comunicarse con los pares, con el docente y con la comunidad general, o para resolver problemas y autoevaluarse (2). En definitiva, para comprometerse con un espacio social en tanto participante activo.

			Pensar el acto de escritura en términos de la participación situada de los escritores y los lectores en una comunidad de discurso, supone introducir la noción clave de género discursivo (3). Escribir un cuento, presentar una carta de reclamo ante una autoridad, preparar un examen, mandarle una nota a un amigo, implica la conformación de una serie de enunciados característicos y habituales. Es más, su identificación se hace posible porque comparten precisamente rasgos de tema, estilo y estructura. Pero, además de incluir propiedades prototípicas de ciertas clases de texto (el cuento, la carta formal, la prueba escrita), los géneros discursivos suponen también lo que los lectores y escritores hacen habitualmente con estos, así como las concepciones y valores con que los asocian (Carlino, 2013).

			Aspiramos a que las prácticas sociales del lenguaje en la escuela no sean una mera reproducción de los discursos dominantes, mediante por ejemplo la copia de modelos. Más bien que, a partir de la participación reflexiva en la práctica de escritura, los alumnos puedan ejercerla cada vez con mayor dominio y que eventualmente operen transformaciones en estas prácticas. En este sentido, se considera que el sujeto mismo ha de ser transformado por esta experiencia que él hace, pero que también lo hace a él.

			La escritura como construcción intersubjetiva de sentidos

			Entender la escritura como práctica sociocultural supone también entenderla como una actividad tendiente a la construcción de sentido. Escribir supone mucho más que transcribir ideas: constituye un intercambio con un otro (incluso las formas privadas de escrituras como los diarios personales ponen en escena una forma de intercambio con un otro desdoblado), que es relativo a un contexto social, con una audiencia real o virtual. La perspectiva sociocultural sostiene una idea muy fuerte para la práctica docente: piensa la escritura como una forma de conversación y al escritor como un participante de ese acto de comunicación que entra en diálogo con otros lectores-escritores, todos los cuales forman parte de una comunidad letrada.

			Es decir que escribir no constituye un mero pasaje de la oralidad al código escrito, sino que entabla un vínculo de intercomprensión con otros sujetos. Implica una interacción entre dos polos o instancias: de producción y de recepción. Es en esta interacción donde surge el sentido, en el que siempre está presente la interpretación. Esta definición de escritura confronta con otras visiones que la asocian más a un canal de comunicación, o a un instrumento para desarrollar un tema o para la expresión individual del yo.

			La escritura tiene una relación intrínseca con otras prácticas sociales del lenguaje: la lectura, la escucha y el tomar la palabra. Todas se entretejen como actividades sociales y comunicativas, lo cual es una referencia importante en el momento de planificar situaciones de escritura en la escuela. En los diseños de proyectos –que incluirán actividades de lectura, intercambio oral y escritura– siempre se tendría que poder responder a las preguntas relativas al contexto comunicativo: ¿para qué se escribe?, ¿qué y para quién?, ¿dónde va a circular el texto?, ¿cómo se retoman las interpretaciones surgidas en la lectura o se construyen nuevas interpretaciones?

			Ahora bien, cuando el escritor entra en diálogo con el otro y con el mundo, pone en juego mucho de sí mismo, pues escribe desde su propia posición, y de un modo u otro su producción se inserta en un espacio colectivo. Para ese sujeto, escribir cobra una función identitaria personal y social. Al respecto Emilia Ferreiro y Ana Siro señalan: 

			[…] es objeto de polémica la consideración de los alumnos como autores. Las prácticas sociales respecto de la oralidad son mucho más indulgentes. Alguien es considerado un hablante desde que es usuario del lenguaje oral según sus posibilidades. ¿Por qué con la lengua escrita tendría que ser diferente? (2008: 22)

			Para que los alumnos se asuman como autores-escritores, es necesario también un determinado rol del docente. En primer lugar, este debe generar en el niño la confianza de que puede producir un texto que va a ser interpretado por otros. Para generar esa confianza es imprescindible que dé lugar a la búsqueda de autonomía por parte del niño, lo que contrasta con la tendencia a dejarlos en un lugar de dependencia respecto del adulto. Por lo pronto supone la capacidad por parte del maestro de delegar responsabilidades. Como veremos en los capítulos que siguen ya estos dos movimientos de intervención docente y de aspiraciones tienen profundas implicancias didácticas.

			La escritura como un proceso mental orquestado

			Otra forma de acercamiento al acto de escritura es poner el foco en lo que sucede en la mente del escritor mientras escribe. Los apartados que siguen se centrarán en la indagación de este aspecto más individual y propio del sujeto.

			En la década de 1980 y 1990 se desarrollaron –en el marco de un movimiento más extenso de enseñanza e investigación sobre la escritura en los Estados Unidos llamado “Writing Process Movement”– una serie de trabajos y estudios sobre los procesos mentales que estarían involucrados en el acto de escritura. Desde la psicología cognitiva surgieron modelos sobre el proceso de escritura, basados en estudios empíricos, que tenían en cuenta lo que describían escritores expertos sobre su quehacer. 

			En este contexto, Linda Flower y John Hayes (1981, en español, 1996) desarrollaron un modelo reconocido en el campo de la enseñanza de la escritura. Estos autores, con el objeto de encontrar evidencia empírica para superar los modelos de escritura por etapas (pre-escritura, escritura y post-escritura, que tenía una preponderancia en la década de 1970), estudiaron cuáles son los procesos mentales que tienen lugar en el sujeto que escribe y cómo se activan en la mente. Para ello les propusieron a escritores expertos e inexpertos (o novatos, según los denominan en los informes) contar en voz alta lo que están pensando a medida que escriben, y los grabaron para analizar el proceso. Este método de investigación cognitiva se llama “protocolo de escritura en voz alta”. Así, Flower y Hayes lograron proponer un modelo de escritura que se aleja de las concepciones anteriores lineales o por etapas.

			A continuación, se reseñan aspectos salientes de este modelo. Se trata de un esquema de lo que sucedería en la mente del escritor a medida que escribe. Consta de distintos componentes: 

			a. el problema retórico, que supone una identificación y una toma de decisiones respecto del tema del texto, la audiencia a la cual está dirigida y los objetivos centrales de ese acto de escritura.

			b. la planificación del texto y la generación de ideas, relacionadas con la capacidad de recuperar conocimientos de la memoria a largo plazo (que el sujeto tiene sobre el tema, el auditorio y los géneros discursivos).

			c. la traducción o puesta en texto, 

			d. la revisión y corrección, 

			e. el monitoreo y evaluación del proceso, que incluye constantemente tener en cuenta el texto que se va produciendo.

			El problema retórico y el texto que se va produciendo son externos a la tarea, mientras que los restantes componentes son internos.

			Los autores consideran a los procesos mentales como cajas de herramientas a partir de las cuales los escritores resuelven el problema retórico que se han planteado. Para tratar de explicar cómo se usan estas herramientas mentales utilizan otra metáfora: la de la orquesta. El escritor maneja en su mente estos procesos como un director de orquesta; su capacidad de poner en funcionamiento uno u otro proceso determinará la eficacia con la que realizará la tarea. Además, los procesos de planificación, traducción, revisión-corrección y monitoreo son recursivos, jerárquicos y su ejecución se puede interrumpir en cada momento. De este modo, Flower y Hayes se alejan de los modelos anteriores de corte lineal o por etapas. Por ejemplo, para estos autores la planificación no es una etapa previa a la escritura; de hecho, tiene poco que ver con sentarse a hacer una esquema o punteo de lo que se va a escribir.

			a. Representación del problema retórico

			Un aspecto clave de este modelo es que escribir supone un proceso orientado a objetivos. Al comienzo de la sesión de escritura, las metas del escritor son generales y luego se van reelaborando a partir de una red jerárquica de metas que guiarán el proceso. Los escritores se plantean distintos tipos de objetivos: 

			▶ objetivos de proceso, que les dicen qué hacer,

			▶ objetivos de contenido, que les dictan qué decir.

			Los autores señalan que los escritores expertos se plantean más objetivos de proceso y tienen mayor control sobre cómo se plasman estos objetivos en sus textos, que los inexpertos. Estos objetivos conforman un plan estratégico para escribir. Resulta relevante resaltar que, según Hayes y Flower, los escritores expertos cuentan con un repertorio de planes y objetivos más o menos automatizados. Precisamente por pertenecer a una comunidad letrada, cualquier sujeto dispone de cierto conocimiento retórico sobre los géneros, las fórmulas, o los posibles efectos de sentido. Desde el punto de vista de la enseñanza, esta cuestión es un aspecto para tener en cuenta, pues este bagaje de conocimientos se adquiere con el tiempo y con la participación en prácticas de lectura y escritura. Los alumnos podrán contar con un repertorio más o menos amplio para enfrentar una tarea de escritura en la medida que estén expuestos de manera continua a estas prácticas a lo largo de la escolaridad.

			Otro aspecto central del modelo de Flower y Hayes es que las ideas para escribir no se descubren, sino que en la mente del escritor se produce una construcción de esas ideas (“fabrication” en el original) a partir de los requerimientos de la tarea. Mediante un proceso de resolución de problemas, el escritor genera ideas que considera adecuadas a su interpretación del problema retórico. Este punto es relevante por varias razones. Por un lado, cada escritor le asigna una interpretación propia a la tarea de escritura, aunque la consigna sea colectiva. Por otro, la interpretación del problema retórico guía toda la tarea. Entonces, detenerse en conversar sobre las representaciones de los alumnos frente a la consigna de escritura puede ser muy útil para orientar su producción y ayudarlos a hacerse una idea más acabada del problema retórico planteado. Por ejemplo, para este modelo una representación excesivamente escueta del problema retórico repercute en la calidad del texto, al punto de que un error en esta representación puede hacer que los escritores novatos no manifiesten conocimientos lingüísticos y retóricos que, sin embargo, poseen.

			Existe, según Flower y Hayes, una diferencia básica en los modos en los que los escritores expertos y novatos generan ideas: las ideas de los escritores novatos están más relacionadas con el tema y tienen mucha menos vinculación con el problema retórico que las que generan los escritores expertos. 

			Los autores señalan que las personas sólo resuelven problemas que son capaces de formular; de allí que analizar, junto con los niños y jóvenes, qué están entendiendo sobre la propuesta de escritura e inscribir a esta en propósitos comunicativos que sean claros y compartidos por ellos será también muy redituable para acompañar los procesos de escritura de los alumnos. Es por eso que en los proyectos del Cuaderno del Escritor se dedican varias actividades a compartir el proyecto, armar la agenda de trabajo y entrar en el tema. Lejos de ser tiempo perdido, estos momentos en que se profundiza en el problema de escritura que se está enfrentando, sin duda redundará en la calidad del texto finalmente producido. 

			b. Planificación del texto

			La generación de ideas y su organización, en función de los objetivos que se planteen, forman parte de la planificación. Ahora bien, estos procesos no siguen necesariamente una secuencia ordenada, sino que se imbrican unos a otros de un modo que puede ser diferente en cada caso. La planificación no es igual para todos los textos, sino más bien es vista como una estrategia que utiliza el escritor de acuerdo con cada tarea.

			En realidad, la planificación comienza ya cuando el escritor está pensando en lo que va a escribir. A su vez, él mismo está constantemente revisando lo planificado en función de su representación del problema retórico y del texto que está escribiendo. 

			Hayes y Flower plantean que habría distintos tipos de planificaciones, que se diferencian por cuál es el aspecto dominante:

			▶ una planificación dominada por los esquemas textuales o la macroestructura de los textos. Los autores consideran que realizar este tipo de planificación es la mejor estrategia para textos muy estructurados y convencionalizados.

			▶ Una planificación dominada por el contenido, que puede ser una buena estrategia para la escritura de notas y resúmenes. Flower y Hayes señalan que esta es la forma más usual de planificar de los escritores novatos en cualquier situación. Pues, como se señaló, es más sencillo focalizar en el tema que en una situación retórica determinada.

			▶ Una planificación a la que denominan constructiva: es la que genera ideas nuevas y más adecuadas al problema retórico planteado. Este tipo de planificación no se atiene a la aplicación de un esquema conocido ni depende del “vaciado” de las ideas provenientes de la memoria a largo plazo. En este tipo de planificación opera ya, desde la instancia inicial del proceso, una especie de revisión, por el hecho de mediar objetivos de escritura que pueden convertirse estratégicamente en un plan de trabajo. Ello puede resolver ciertos conflictos inherentes a toda tarea de escritura. Es decir que los escritores que planifican de manera constructiva tienen en cuenta ya desde la planificación del texto los propósitos de escritura: a quién escriben, dónde circulará el texto y qué aspectos del tema será relevante desarrollar cabalmente.

			En el Cuaderno del Escritor se les plantea a los alumnos distintas formas de planificar los textos: en función del género (cuento, reseña, nota de internet), de lo que saben sobre el tema, del soporte donde va a estar ese texto, etc. Esta diversidad apunta a fortalecerlos como escritores, dándoles más herramientas en el momento en que emprendan nuevas tareas de escritura.

			c. Textualización

			La puesta en texto o textualización se plantea en este modelo como un proceso de traducción de ideas no lineales al lenguaje lineal, es decir aquel que ha de respetar las convenciones de la lengua. Para estos autores, escribir es entonces un acto de representar por escrito lo que antes estaba bajo la forma de ideas y objetivos. En este proceso confluyen muchas restricciones, lo que permite explicar las dificultades y los bloqueos que se producen en la puesta en texto. Es común ver en las aulas muchos alumnos con ideas geniales y con capacidad para planificar oralmente lo que van a escribir, y sin embargo no poder poner nada de eso por escrito. Por ello resulta relevante atender a estas dificultades, trabajarlas explícitamente a partir de hacer foco en ellas en determinados momentos de la secuencia de escritura, sabiendo que entre lo que se idea y lo que se escribe media un complejo proceso que supera la mera codificación o transposición de la oralidad a la escritura.

			d. Revisiones y correcciones

			La revisión del texto es también un momento estratégico de toma de decisiones que se inicia con la vuelta al texto para evaluar, detectar problemas y determinar cambios o reformulaciones a partir de los objetivos y los conocimientos del escritor. Es central este volver a ver el texto con criterios claros para su corrección. La definición de criterios de revisión juega, para Hayes y Flower, un rol primordial.

			En el capítulo 4 de este libro, dedicado a los criterios de evaluación de la escritura, desarrollaremos algunas categorías que ayudarán a los docentes y los alumnos a sistematizar aspectos centrales para revisar los textos. Se trata de diagnosticar y definir los errores para poder intervenir sobre ellos. Esta concepción de la revisión interpela prácticas de enseñanza tradicionales en las que el peso de la corrección quedaba plenamente en manos del docente, quien tomaba a su cargo esta parte tan importante del proceso de escritura.

			Se podría decir que escribir es reescribir, y las prácticas de revisión influyen significativamente en la calidad del texto logrado. Los escritores expertos releen el doble sus escritos que los novatos, señalan Hayes y Flowers. Pero si se les impide hacerlo, esto les afecta menos que a los escritores novatos en cómo quedará finalmente el texto. Así, los que tienen más recursos para escribir suman estrategias para mejorar sus textos, por ejemplo revisarlos más de una vez. En cambio a los novatos, es necesario enseñarles a hacerlo. Este proceso de relectura, detección, diagnóstico y reescritura se desarrolla en el trabajo con borradores. Pero no tiene lugar automáticamente, sólo por hacer dos o tres borradores, sino que forma parte de una actitud reflexiva e informada del escritor y depende mucho de su capacidad para definir los problemas que puede encontrar en sus textos. Estas afirmaciones abren un abanico de posibilidades a la intervención docente e interpela su capacidad de guiar y acompañar el proceso de revisión sin ponerse solamente en el lugar del que corrige.

			e. Monitoreo del proceso de escritura

			Finalmente, Hayes y Flower delinean un proceso que desempeña un rol central en esta visión orquestada de la escritura: se trata del rol de monitor, que ejercería el control del paso entre los procesos, o sea cuándo detener uno para dar lugar a otro. Por ejemplo, cuándo dejar de planificar para empezar a poner en página o bien dejar de textualizar para releer y evaluar lo escrito. Para estos autores, cuanto mayor es la experiencia de escritura, más rutinas de ejecución tiene este monitor, pues cuenta con más destreza para suspender un proceso y pasar a otro si hace falta. La autorregulación y evaluación permanentes se relacionan con la capacidad del escritor de desdoblarse y actuar todo el tiempo como lector del propio texto.

			
La escritura como transformación del conocimiento


			Es relevante para la enseñanza, además de compartir una terminología común en el momento de referirse al proceso de escritura, conocer algunos puntos centrales de estos modelos que explican qué sucede cuando se escribe. Resulta significativo el aporte de los modelos de Carl Bereiter y Marlene Scardamalia (1992), que se tendrán en cuenta aquí en las propuestas de enseñanza y evaluación.

			Estos autores sostienen que la principal diferencia entre los procesos de escritura de los expertos y los novatos está en la manera en cómo se introduce y se transforma el conocimiento mientras se escribe. Proponen dos modelos, según se ponga en marcha o no la construcción de nuevos conocimientos a partir de la escritura: el modelo “decir el conocimiento” y el modelo “transformar el conocimiento”. Consideran que el primero corresponde a una forma más inmadura de escritura y el segundo a escritores más maduros.

			En el modelo “decir el conocimiento” se construye un texto a partir de un tópico determinado, pero sin tener una clara idea global ni haberlo planificado anticipadamente. Este modelo está, por ejemplo, relacionado con la experiencia de escritura hilada, en la que una idea lleva a la otra y esta evocación de lo que uno sabe sobre el tema guía el proceso de escritura. En esta forma de desplegar el proceso, la atención al problema retórico no tiene cabida. Muchas tareas que se dan habitualmente en el aula se pueden resolver a partir de este modelo, y no significan para el escritor un avance en sus conocimientos sobre el tema o sobre su género discursivo. Cabe preguntarnos en qué medida las consignas de escritura en la escuela interpelan a los niños y jóvenes a poner en marcha procesos de escritura que superen el modelo de “decir el conocimiento”. Por eso resulta clave analizar en estos términos las consignas de escritura que se ofrecen a los alumnos, de modo de complejizarlas, proponiéndoles mayores desafíos como escritores. 

			Maite Ruiz Flores señala, en su libro Evaluación de la escritura y dependencia de lo literal (2009), que escribir es difícil y que el alumno se apropia de partes de discursos de otros para producir algo que la autora considera un “pseudotexto”. Esta “dependencia de lo literal” es un fenómeno escolar y resulta una estrategia que elude todos los procesos mentales involucrados en la escritura y que “responde al planteamiento superficial de muchas tareas escolares” (p. 14).

			En contraposición, el modelo “transformar el conocimiento” concibe la escritura como una actividad más compleja: como un proceso de solución de problemas. El escritor se enfrenta al desafío de que el contenido del texto debe interactuar con los requerimientos del problema retórico. Las ideas y la información que se generen no sólo deben responder a las necesidades del tópico y del género sino también a las necesidades retóricas, esto es, a los propósitos que persigue ese texto, a los efectos que se pretenden lograr en los destinatarios, los conocimientos que se prevén en la audiencia, los espacios de circulación del texto, etc. En este sentido es más que una elaboración del modelo de “decir el conocimiento”. Existe, pues, una diferencia cualitativa entre ambos. 

			El nombre de este modelo –“transformar el conocimiento”– responde a que esta adecuación del contenido a las exigencias del problema retórico produce transformaciones en el conocimiento que el escritor tenía antes de escribir. Por ejemplo, puede establecer más vinculaciones en el tema, es capaz de definirlo para alguien que no lo conoce tanto, aporta ejemplos pertinentes, explica, aclara, compara, entre otras operaciones.

			En las propuestas de Cuaderno del Escritor, hemos cuidado que las actividades de escritura ayudaran a los niños a elaborar la idea del problema retórico que se les plantea y a desarrollarlo a lo largo de todo el recorrido de escritura. Esta interacción entre el problema retórico y el contenido es parte de un trabajo consciente que ha de hacer el escritor. Para qué está escribiendo, para quién, cuáles son los objetivos, cuál es el plan y la audiencia, son ejes a destacar cuando se planifica la enseñanza de la escritura. De modo de guiar el proceso de los alumnos para que vayan adquiriendo paulatinamente el modelo “transformar el conocimiento” mientras escriben. 

			La visión de Bereiter y Sacardamalia fue ampliamente considerada en la enseñanza de la escritura académica, sobre todo, en el ingreso a los estudios superiores. Pero atención, los modelos cognitivos del proceso de escritura –esto es, qué ocurre en la mente del sujeto cuando escribe– no constituyen en sí mismos una guía didáctica para diseñar situaciones de enseñanza. Por ejemplo, en este caso no dicen cómo podrían pasar los alumnos de un modelo de “decir el conocimiento” a otro de “transformar el conocimiento”. Sin embargo, consideramos que son útiles para reflexionar sobre las condiciones generadas por el acto de escribir. 

			Como vemos, los dos modelos cognitivos que ser reseñaron, el de Hayes y Flower y el de Bereiter y Sacardamalia, permiten pensar qué sucede en la mente de un sujeto cuando escribe. La didáctica de la escritura se puede beneficiar de estos modelos, pero ellos no son en sí mismos modelos de enseñanza pues no establecen una forma de intervención didáctica.

			Por otra parte, desde el enfoque pedagógico asumido en este libro, no compartimos algunas de sus premisas. Dudamos que sea posible determinar un solo modelo general, aplicable a todos los sujetos, sobre cuál es y cómo se lleva a cabo el proceso de escritura. Pero tomamos las descripciones y esquemas que provee esta teoría como lineamiento útil para identificar ciertas dificultades que encuentran los niños cuando escriben, lo que permitirá orientar la intervención didáctica. Aquí partimos del supuesto de que escribir es un proceso, pero entendemos que los procesos de escritura pueden ser variados y que los componentes descriptos por estos modelos cognitivos pueden ser utilizados por los alumnos como estrategias de escritura.

			Desde un punto de vista didáctico, es importante conocer las diversas teorías de la escritura para planificar en el área de Lengua y Prácticas del Lenguaje. En este capítulo se intentó aportar un mapa de ideas sobre qué es la escritura. Las concepciones sobre lo que se enseña juegan un rol central en las prácticas educativas cotidianas. Es por ello que deberían ser objeto de reflexión explícita para docentes en ejercicio y en formación.

			
				
					1. Para profundizar sobre el tema de la lectura y la escritura como prática sociocultural se puede consultar el libro de Daniel Cassany: Prácticas letradas contemporáneas (Ríos de tinta, 2009, disponible online) y, entre otros, el libro de Emilia Ferreiro: Pasado y presente de los verbos leer y escribir (FCE, 2001).

				

				
					2. En relación con las capacidades que la práctica de la escritura podría desarrollar, es importante aclarar que la propuesta de este libro se diferencia de otras que pretenden colocar a las habilidades, las competencias y las aptitudes, concebidas de modo general, en el centro del currículum, como estamos viendo en algunas iniciativas internacionales dirigidas a América Latina. Un ejemplo son los documentos de “Competencias del siglo XXI” del Banco Mundial, disponibles en Internet en: http://www.atc21s.org/.

				

				
					3. Seguimos sosteniendo la definición de Bajtín de los géneros discursivos como formas más o menos estables de enunciados relativos a distintos ámbitos sociales (Bajtín, 2008 [1953]). Pensamos que, aunque este concepto de género discursivo tiene sus años, todavía no se ha explotado su potencia para entender cómo circulan los textos en la vida social y aprovecharlo para la enseñanza de la escritura. Al respecto, se pueden consultar trabajos como los de Anna Camps (2000) y Felipe Zayas (2012) que se presentan en el capítulo 3.
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