
Ár
ea

 de
l C

on
oc

im
ien

to
 de

 LE
NG

UA
S

64 / QUEHACER EDUCATIVO / Octubre 2018

Enseñar a escribir desde 
los géneros de texto
Primera parte: nociones teóricas 

Introducción 
Este artículo es el primero de tres entregas, en el 

que nos proponemos mostrar de qué manera la en-
señanza de la escritura desde el género y organizada 
en secuencias didácticas contribuye al desarrollo de 
las capacidades discursivo-textuales de los alumnos.

En esta instancia nos ocupamos de la descripción 
de las nociones rectoras que subyacen a este enfo-
que didáctico. En un segundo artículo mostraremos, 
a partir de un ejemplo, cómo implementamos una 
secuencia didáctica. Las distintas instancias y mo-
dalidades de evaluación, efectuadas a lo largo de la 
secuencia, serán trabajadas en una tercera entrega.

 
Preliminares

Este trabajo se inscribe en la didáctica de la len-
gua, lo que supone concebirlo desde, como mínimo, 
dos campos disciplinares distintos y complementa-
rios: la lingüística y la psicología. El campo de acción 
de la didáctica es la enseñanza que se configura a 
partir de tres ejes: para qué, qué y cómo enseñar.

Las perspectivas de Coseriu (1989) desde la lin-
güística, de Vigotski (2007) y Leontiev (1983 y 1984) 
desde la psicología, y de Bronckart (2004, 2007), 
Schneuwly (1994) y Riestra (2007, 2009, 2010, 2015) 
desde la didáctica, son el marco epistemológico des-
de el que diseñamos la enseñanza en estos ejes.

Respecto del primer componente, ya Coseriu 
(1989) advierte que el principal propósito de la en-
señanza de la lengua es la formación de individuos 
cultos. Esta afirmación que aún goza de plena vigen-
cia, implica poner a los estudiantes en contacto con 
usos singulares del lenguaje valorados socialmente, 
esto es, textos que contribuyan a la comprensión del 
mundo, de sus diversas visiones y, por tanto, a la 
ampliación de su horizonte cultural. En la actualidad, 
estos modelos que ingresan a la clase presentan un 
carácter multimedial, es decir, no se limitan a aque-
llos que se realizan verbalmente, sino que se com-
binan con ellos. Estos textos actúan como trampolín 
para acceder a nuevas lecturas y como mediadores 
del desarrollo de las capacidades discursivo-textua-
les de los alumnos.

Qué enseñar, por su parte, remite a lo que se 
constituye en objeto de enseñanza: las prácticas del 
lenguaje (hablar, leer, escribir) y los conceptos sobre 
el sistema y los textos. El desafío de la didáctica con-
siste, entonces, en articular estas lógicas disjuntas 
(Riestra, 2009:419). Por un lado, la que proviene 
de los préstamos disciplinares y que permite saber 
sobre el sistema y sobre los textos (dimensión con-
ceptual) y, por otro, la dimensión praxeológica (saber 
hacer). Esta articulación significa que lo conceptual 
ha de enseñarse como herramienta de la actividad 

Eduardo Dotti | Profesor de Español en Enseñanza Secundaria, de Lengua I en IINN de Montevideo y de Didáctica 
del Español en Profesorado Semipresencial (CFE). Asesor en Lenguaje en PAEPU.
Eleonora Peluffo | Profesora de Español en Enseñanza Secundaria, y de Didáctica del Español en IPA y en 
Profesorado Semipresencial (CFE). Asesora en Lenguaje en PAEPU.

Ár
ea

 de
l C

on
oc

im
ien

to
 de

 LE
NG

UA
S



Ár
ea

 de
l C

on
oc

im
ien

to
 de

 LE
NG

UA
S

Octubre 2018 / QUEHACER EDUCATIVO / 65

del lenguaje (hablar, leer y escribir), lo que nos lle-
va a optar por una enseñanza desde los géneros de 
texto: usos del lenguaje relativamente estables a los 
que el hablante recurre para comunicarse.

En tercer término, ocuparse de cómo enseñar 
implica intervenir: implementar acciones que pro-
muevan que el conocimiento intuitivo de las estruc-
turas de la lengua se vuelva reflexivo.

Mediante la observación de las formas de la len-
gua, usadas por las personas para “decir” (hablar o 
escribir), los alumnos pasan del simple conocimien-
to intuitivo del lenguaje a uno reflexivo, consciente 
y, en última instancia, mejorado. El papel de la re-
flexión gramatical cobra un lugar destacado en este 
proceso, porque no solo articula naturalmente las 
actividades verbales (es decir, de lenguaje) de lec-
tura y escritura, sino que opera como una verdadera 
herramienta para activar las funciones psíquicas su-
periores, una herramienta que incita el desarrollo de 
los alumnos.

Respaldamos la organización de la enseñanza 
desde concepciones epistemológicas que confluyen 
en la integración de tres componentes fundamenta-
les: lectura, escritura y reflexión sobre la lengua (o 
reflexión metalingüística).

Ser docente es posicionarse epistemológica-
mente. Por eso, la matriz que sustenta nuestro 

trabajo comprende las siguientes nociones recto-
ras: el lenguaje como actividad, la lengua como téc-
nica histórica, los géneros como megaherramien-
tas, el texto como producto empírico de la actividad 
del lenguaje. De la misma manera asumimos como 
una opción de orden didáctico, es decir, el cómo 
enseñar, la creación de secuencias con eje en la 
escritura, que articulen el saber sobre la lengua y 
las actividades de lenguaje: hablar, leer, escribir 
textos desde el hacer con las formas de la lengua.

Nociones rectoras: lenguaje, género, 
escritura, reflexión metalingüística, 
secuencia didáctica

1.	 El lenguaje como actividad 
Desde su origen, la noción de lenguaje se cons-

tituye en una actividad creadora de significaciones 
humanas, atravesada por los procesos de desarro-
llo histórico-cultural en comunicaciones discursivas 
concretas. Es en la interacción verbal que se cons-
truyen los significados humanos, colectivamente 
primero e individualmente después, y se materia-
lizan en géneros de texto. En este sentido, Leon-
tiev (2007:87) –continuador de Vigotsky– observa 
al lenguaje como el producto de la actividad de las 
generaciones humanas precedentes, y afirma que 
«el niño tropieza con el lenguaje en el mundo que 
le rodea». Es a través de este instrumento que las 
personas se apropian de la experiencia histórico- 
cultural.

En este sentido, sostener que el lenguaje es ac-
tividad es pensarlo como una actividad particular: la 
de ser una actividad creadora y combinadora, es de-
cir, que va más allá de lo aprendido. En la misma lí-
nea de razonamiento, esta facultad que es el lengua-
je solo puede realizarse mediante la materialidad de 
una lengua histórica. Toda lengua, en consecuencia, 
además de organizarse como sistema que permite 
expresar el pensamiento por medio de signos y re-
glas combinatorias es, también, una actividad o una 
técnica productiva, combinadora, innovadora.

 
«Hay actividades productivas que producen algo 
al aplicar una capacidad de hacer ya adquirida. 
En ese caso, primero se tiene la capacidad de 
hacer y luego la aplicación de esa dínamis, la 
actividad productiva. Esto es lo que ocurre, por 
ejemplo, cuando producimos ciertos objetos 
según un modelo ya formado y una técnica ya 
aprendida.» (Coseriu, 1992:23)
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Proponer el trabajo de la enseñanza de esta 
área disciplinar partiendo de las concepciones epis-
temológicas de lenguaje como actividad y de lengua 
como técnica histórica (techné) permite, por una par-
te, que las actividades de lectura y escritura sean 
verdaderas instancias productoras de sentido y, por 
otra, que ellas trasciendan los lugares comunes de 
acercarse y quedarse en el plano de la identificación 
de la designación y el significado de las palabras. Al-
canzar el significado es, sin embargo, condición para 
poder construir el sentido de los textos.

En esta concepción de la educación lingüística, 
los alumnos que ya escriben y leen convencional-
mente pueden experimentar con el lenguaje, probar, 
observar, entender y justificar cómo se construye el 
hablar, cómo se manifiesta materialmente el lengua-
je, cómo se arman los textos, tanto ajenos como pro-
pios. Este trabajo, que se busca implementar como 
sistemático y simultáneo con la lectura y la escritura, 
es la reflexión metalingüística.

Sin embargo, Coseriu avanza en esta noción 
de lenguaje al afirmar que es también actividad 
cognoscitiva: forma de conocimiento materializada 
en el hablar como «actividad creativa» (Coseriu, 
1956:11). Con esta afirmación, este lingüista ob-
serva que el lenguaje trasciende el concepto de 
mera recepción o pasividad, y asume que el acto 
lingüístico en sí mismo es un acto de creación, es-
tructurado sobre los modelos ya existentes en ac-
tos lingüísticos anteriores, es decir, modelos que 
se encuentran en la lengua. Retomando la fuente 
aristotélica y a Humboldt, Coseriu (idem, p. 10) vi-
sualiza el lenguaje no como producto (ergon), sino 
como actividad (enérgeia).

En esta propuesta de trabajo, la escritura se inscri-
be desde el marco sociohistórico cultural como prác-
tica social que se internaliza. Esto significa atribuirle 
una naturaleza dialógica y entender su surgimiento en 
la interacción comunicativa (Voloshinov, 1997 y 2009). 
Como actividad orientada hacia otro, la escritura se 
materializa en  textos –productos empíricos de la ac-
tividad del lenguaje– y establece un intercambio de 
enunciaciones creadas a partir de la interacción con 
textos anteriores, dialoga con ellos y con los géneros 
precedentes y se convierte en un instrumento para el 
desarrollo intelectual de las personas.

Para Vigotsky (2007); Vygotski (2009), las activi-
dades son mediadas por instrumentos de distinta na-
turaleza: materiales que permiten actuar sobre la na-
turaleza exterior (un hacha, un cuchillo), y los signos. 
Son estos últimos los que actúan como mediadores 

sobre la naturaleza psíquica de las personas. La 
analogía entre signo e instrumento, señala Vygotski 
(2009:89), descansa en la función mediadora de am-
bos y se combinan en la actividad psicológica dando 
lugar a las funciones psíquicas superiores.

Estas funciones son «sistemas psíquicos alta-
mente integrados, formados por varios componen-
tes y que se desarrollan a expensas de funciones 
naturales o culturales ya existentes» (Schneuwly, 
2008:136). La ley genética general del desarrollo 
cultural de Vigotsky pone de relieve que se originan 
en los procesos sociales, en los signos como instru-
mentos de mediación entre lo inter y lo intrapsíquico:

«Cada función psíquica superior aparece dos 
veces en el curso del desarrollo infantil: prime-
ro como actividad colectiva, social y, por tanto, 
como actividad interpsíquica, luego, la segunda 
vez, como actividad individual, como propiedad 
interior del pensamiento infantil, como función 
intrapsíquica.» (Vigotsky, 2008:89).

El lenguaje escrito constituye un claro ejemplo 
de cómo opera esta ley genética. En un primer mo-
mento, como parte integral del desarrollo humano 
surge en el niño el habla egocéntrica 1 (exterior, 
audible, vocalizada), un habla para sí mismo, un 
fenómeno de transición que, en la edad escolar, se 
reestructura en un habla en la que el predominio 
del sentido y la predicación aparecen como reglas 
permanentes. Al resultado de esa transición de lo 
inter a lo intrapsíquico, de actividad colectiva a indi-
vidualizada, y como reestructuración de la sintaxis 
y de la estructura semántica, es al que Vigotsky 
denomina lenguaje interno. Uno de sus aspectos 
más relevantes es operar como una función psíqui-
ca mediadora de una nueva reestructuración, de un 
nuevo modo de funcionamiento: el lenguaje escrito. 
Esto consiste en el pasaje a un lenguaje que usa 
representaciones de palabras, a una semántica 
y a una sintaxis que no coinciden con el lenguaje 
interior. En el caso del lenguaje escrito, las investi-
gaciones demuestran que los orígenes interpsíqui-
cos se encuentran en las prácticas cotidianas, y lo 
intrapsíquico acontece en las prácticas formativas 
de escolarización. Estas observaciones quedan 
sintetizadas como sigue:

 1  La alternancia “lenguaje escrito, lenguaje oral/habla escrita, habla oral” res-
ponde a las traducciones de la diferente bibliografía utilizada, y no a matices o 
precisiones de otro orden.

Enseñar a escribir desde los géneros de texto



Ár
ea

 de
l C

on
oc

im
ien

to
 de

 LE
NG

UA
S

Octubre 2018 / QUEHACER EDUCATIVO / 67

«...el habla escrita, en la cual la situación debe 
ser reconstruida en todos los detalles para que 
sea comprensible para el interlocutor, es más de-
sarrollada, y por eso incluso lo que se omite en el 
habla oral debe ser mencionado en la escrita. Es 
un habla orientada a la máxima comprensión por 
parte de la otra persona. En ella, hay que contar 
todo hasta el final. La transición del habla interna, 
reducida al máximo, habla para sí, al habla es-
crita, desarrollada al máximo, lenguaje para otro, 
exige del niño operaciones muy complejas de 
estructuración voluntaria del tejido semántico.» 
(Vigotski, 2007:343)

El papel central que le asigna el investigador 
ruso a la escritura en cuanto instrumento para el 
desarrollo intelectual y cultural de las personas, 
y a las funciones psíquicas superiores, hace que 
Schneuwly (1992, 2008), luego de realizar un análi-
sis de la concepción vigotskiana del lenguaje escrito 
(1992), llegue a la conclusión de que esta se cons-
tituye en una nueva función psíquica. La distinción 
que realiza Vygotski, señala Schneuwly, no es entre 
lenguaje oral y escrito, sino entre la situación de 
producción y la función. La situación de producción 
cambia la relación de la persona con el proceso de 
producción que pasa a ser monológico. La dicoto-
mía diálogo-monólogo involucra procesos psíquicos 
de distintos niveles en los que, para Schneuwly, el 
monólogo se constituye en una función psíquica 
superior que se construye por la transformación de 

algo que existía previamente. El investigador suizo 
lo plantea de la siguiente manera:

«El monólogo, construcción relativamente tardía 
desde el punto de vista histórico y ontogenético, 
requiere una transformación importante del funcio-
namiento lingüístico: el proceso de planificacion se 
interioriza; la representación de la situación de co-
municación, y especialmente la del destinatario, se 
elabora independientemente de la situación mate-
rial de producción: el motivo de la actividad lingüís-
tica no procede del desarrollo de la actividad en sí, 
sino que es construido. El lenguaje escrito añade 
dimensiones importantes: la lentitud del acto acen-
túa el aspecto voluntario si se compara con la ca-
dena de reacciones del diálogo; el lenguaje escrito 
constituye un segundo sistema de simbolización 
en relación con el oral. Lo fundamental para Vi-
gotsky parece ser la modificación de la relación del 
sujeto con su propio lenguaje y con la situación de 
producción, contando a modo de vectores con las 
dimensiones “voluntario y consciente” tanto para 
los procesos psíquicos implicados como para las 
unidades linguísticas resultantes de ese proceso. 
Los “signos” son utilizados de una manera cada 
vez más independiente del contexto social y ma-
terial de su utilización. Hay que reseñar que aquí 
se trata a la vez de un presupuesto y de un efecto 
de la construcción del lenguaje escrito: podemos 
hablar verdaderamente de una nueva función 
psíquica.» (Schneuwly, 1992:51)
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La esencia de la escritura es, entonces, com-
binar para crear algo nuevo, que se materializa en 
textos empíricos que se constituyen en el resultado 
de la actividad creadora del hombre.

La enseñanza de la escritura pone en juego di-
mensiones de distinto orden: psicológicas, lingüísti-
cas, socioculturales, didácticas y políticas. De aquí 
su complejidad de diseñar intervenciones –media-
ciones externas– para que el alumno interiorice, en 
los diferentes cursos escolares, las herramientas 
semióticas y culturales que le permitan tener control 
sobre esta actividad lingüística; esto es, tomar deci-
siones de manera consciente durante la elaboración 
de un texto, para producir efectos en el lector.

Desde estos presupuestos, aprender a escribir 
trasciende la alfabetización básica. El encuentro con 
el mundo letrado supone la apropiación de la expe-
riencia humana acumulada en el curso de la historia, 
la intelectualización del pensamiento, la expansión 
de los recursos lingüísticos y léxicos, y un trabajo 
consciente con estos como recursos de la lengua y, 
además, un proceso de subjetivación que permite a 
las personas posicionarse en la práctica discursiva 
desde un lugar social particular.

 
2.	 Los textos como producto empírico de 

la actividad del hablar
En el marco del interaccionismo socio-discursivo 

(ISD), el texto es la manifestación empírica de la acti-
vidad del lenguaje que se construye con los recursos 
de la lengua histórica y conforme a los modelos de or-
ganización textual disponibles en esa lengua natural.

«Así pues, la noción de texto singular o empírico 
designa una unidad concreta de producción ver-
bal, que depende necesariamente de un género, 
que está compuesta por varios tipos de discurso 
y que conserva asimismo las huellas de las de-
cisiones tomadas por el productor individual en 
función de la situación de comunicación particu-
lar en la que se encuentra.» (Bronckart, 2004:51)

A esta definición subyace, desde la psicología 
del lenguaje, la concepción de texto como unidad 
comunicativa, producto de una acción individual 
que lleva a cabo un agente (hablante o escritor), 
mediante recursos de la lengua histórica y a través 
de formas empíricas en que se realiza el lenguaje, 
que son los géneros de texto. En síntesis: el hablar 
de las personas se materializa, se expresa median-
te los recursos y las combinatorias de la lengua en 

productos concretos empíricos. Estos productos 
son los textos que condensan y revelan las deci-
siones y las elecciones que configuran el modo de 
decir de los usuarios del lenguaje, a través de lo que 
dicen y de lo que sugieren respecto de un contenido 
temático particular. Los textos resultan, pues, de la 
actividad práctica humana por excelencia (el hablar 
en general), o sea, tienen un origen praxeológico y 
son ellos mismos la puesta en práctica intencional, 
situada, materializada del lenguaje. 

3.	 Sobre la noción de género textual
Voloshinov (cf. Bronckart, 2007:69) observa que 

los géneros de texto, en cuanto signos-ideas, están 
condicionados por la interacción social, se inscriben 
en un horizonte social y se dirigen a un auditorio.

Para Bronckart (2007), los géneros presentan 
una naturaleza praxeológica, es decir, se configuran 
como los usos singulares y diversos del lenguaje en 
la comunidad. Este punto en particular elucida por 
qué es central el género en esta corriente. La concep-
ción de género asumida por el ISD es más próxima a 
la de la obra de Voloshinov, primer antecedente en el 
tema que fuera, posteriormente, retomado por Bajtín.

Bronckart establece que en su vida comunitaria, 
las personas van construyendo un reservorio de gé-
neros, un conocimiento de formas de manifestarse 
los usos del lenguaje. A este reservorio, él lo denomi-
na “architexto”. Ese reservorio no contiene todos los 
usos posibles del lenguaje, sino que los hablantes 
poseen un conocimiento limitado de estos géneros 
de texto y lo van ampliando de acuerdo con sus ex-
periencias individuales de interacción en diversas 
circunstancias (o esferas de actividades humanas). 
La ampliación del conocimiento de los géneros se 
da, en particular, en el marco de mediaciones for-
mativas que, en este contexto epistemológico (ISD), 
son definidas como «los procesos conscientes con 
los que los adultos ingresan a los recién llegados a 
los preconstructos disponibles en su entorno socio-
cultural» (idem, p. 71).

Por otra parte, Miranda (2012), lingüista e inves-
tigadora argentina, distingue tres dimensiones cons-
titutivas de los géneros de texto en el marco del ISD: 
psicológica, social y semiótica. Esta distinción es, 
según lo aclara, solo de orden metodológico.

Desde la perspectiva social, los géneros se con-
figuran como el resultado de las prácticas de lengua-
je que han construido las diferentes generaciones, 
cristalizaciones momentáneas que tienen dos par-
ticularidades complementarias y no contradictorias: 
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son estables y cambiantes a la vez. Estables, porque 
se conservan en una nebulosa, como un repertorio 
disponible para los hablantes y escribientes; los poe-
mas, los cuentos, el artículo de opinión, cartas al lec-
tor, un ensayo, un parcial son ejemplos de esta es-
tabilidad. Cambiantes, porque los hablantes hacen 
determinados usos del lenguaje de acuerdo con la 
esfera de acción y, por tanto, en la medida en que se 
crean nuevas formas de comunicación, surgen nue-
vos géneros; el chat, el WhatsApp, el correo elec-
trónico son ejemplos de estos nuevos géneros que 
aparecen en lugar de, por ejemplo, la carta. Desde el 
punto de vista psicológico o psicocognitivo, el género 
opera como un instrumento para organizar el uso del 
lenguaje en textos. Esta manera de mirar al género, 
de acuñación vygotskiana, se fundamenta en que 
son los instrumentos los que median, articulan las 
actividades humanas con el sujeto y la situación. Por 
último, en el plano semiótico, un género se presen-
ta como una configuración de opciones lingüísticas 
de carácter relativamente estable y que configuran 
“formatos textuales”. Aquí hay que introducir una 
precisión: si bien es posible encontrar características 
propias en los géneros, como destaca Miranda, no 
se trata de rasgos “exclusivos”. Esto se debe a su 
relativa estabilidad o a su inestabilidad funcional, lo 
que impide pensar al género de texto como se hace 
con los tipos de textos, que suelen ser presentados 
con categorías constitutivas abstractas rígidas y sus-
ceptibles de ser siempre identificadas en todos los 
ejemplos de cada tipo en cuestión. No es el caso 
de los géneros. Estos se configuran con enunciados 
esperables para determinadas situaciones de inte-
racción, pero también con huellas de las decisiones 
y elecciones que hace el usuario del lenguaje. Los 
géneros dan cuenta, pues, de la creatividad y de la 
singularidad de cada acto de comunicación humana.

«El procedimiento doble de adopción y adapta-
ción de los modelos de géneros explica la coexis-
tencia en los textos empíricos de rasgos de generici-
dad y de estilo individual (o singularidad del texto).» 
(idem, p. 83).

4.	 La gramática:
	 reflexión para el hacer textual

Las acciones formativas institucionalizadas son 
el marco en el que tiene lugar este nivel de reflexión 
consciente sobre el lenguaje.

Culioli (1990), lingüista francés, identifica ni-
veles de actividades de reflexión sobre el lengua-
je, que van desde actividades no conscientes e 

intuitivas –actividad epilingüística– hasta la más 
consciente, que es la reflexión metalingüística o 
conocimiento sobre la lengua que, en el ámbito de 
la instrucción, las personas pueden verbalizar con 
términos especializados.

Desde la psicología, Vigotski (2007:346) obser-
va la importancia de la gramática para la escritura: 
«...en la escuela el niño aprende, y en particular gra-
cias al habla escrita y a la gramática, a tomar con-
ciencia de lo que hace y, por consiguiente, a operar 
voluntariamente con sus propias habilidades».

Por su parte, a propósito del objeto de la educa-
ción lingüística, Eugenio Coseriu plantea lo siguiente:

«El objetivo de la enseñanza idiomática no es 
que los alumnos se conviertan en lingüistas y 
gramáticos, sino que adquieran conocimiento 
reflexivo y fundado de las estructuras y posibi-
lidades de su lengua y lleguen a manejarlas de 
manera creativa. Pero, si la gramática (como dis-
ciplina gramatical) no puede ser el objeto propio 
de la enseñanza idiomática –siendo éste el saber 
idiomático, la lengua–, la misma gramática pue-
de y debe ser su instrumento , ya que representa, 
precisamente, el paso de un conocimiento intuiti-
vo a un conocimiento reflexivo, es decir, fundado 
y justificado.» (Coseriu, 1989:36)

Es por estas razones que la reflexión metalin-
güística se constituye en uno de los instrumentos 
que inciden en el desarrollo discursivo-textual de los 
alumnos.
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También en el plano de la enseñanza, Bronckart 
(2008:9-10) observa la necesidad de buscar acuer-
dos acerca del lugar que ocupa lo epistémico y lo 
praxeológico. En este sentido señala que los obje-
tivos epistémicos (contenidos conceptuales disci-
plinares) han de operar como apoyo conceptual al 
hacer textual (o lo praxeológico).

Ahora bien, ¿cómo se manifiesta esta articula-
ción? ¿Cuál es su evidencia? Para nosotros, esta 
articulación adquiere su máxima expresión en y a 
través de la escritura. Es en esta, precisamente, 
que la reflexión metalingüística desempeña un pa-
pel decisivo.

Si bien el conocimiento gramatical como descrip-
ción es necesario, imprescindible, no es suficiente 
para que el estudiante escriba bien. En otras pa-
labras: para que se apropie de la gramática como 
instrumento, se ha de poner en evidencia de qué ma-
nera funcionan las palabras en un texto, tanto de los 
textos modelo que llevamos los docentes a la clase, 
como de los propios, los que construyen los estu-
diantes. En suma, el alumno tiene que “hacer” algo 
con el conocimiento gramatical, y es en ese “hacer” 
que cobran sentido, por ejemplo, la elección de un 
morfema derivativo, la inclusión de un sujeto explí-
cito, la presencia de una pasiva, la posición de un 
adjetivo respecto de un sustantivo. Y esa reflexión 
consciente del estudiante sobre lo que puede hacer 
con el lenguaje para provocar un determinado efecto 
al momento de escribir, es lo que se ha de constituir 
en uno de los contenidos de enseñanza.

5.	 Los instrumentos para la enseñanza: 
el género como megaherramienta y la 
secuencia didáctica
La concepción del lenguaje como actividad 

humana tiene consecuencias en el enfoque que se 
asume al momento de enseñar. En nuestra perspec-
tiva son las prácticas del lenguaje materializadas en 
textos lo que se constituye en objeto de enseñanza. 
Tener los textos como horizonte de aprendizaje im-
plica ocuparse de mostrar la creación lingüística, es 
decir, lo dicho o cómo se dice, incluso lo expresado 
de una manera inédita.

La escuela es el lugar privilegiado para la cons-
trucción de instrumentos y significados sociales y, en 
consecuencia, las acciones formativas deben estar 
destinadas a crear instrumentos de enseñanza para 
mostrar, llevar al plano de la conciencia la actividad 
lingüística y cómo se crea combinando. ¿De qué se 
constituye el objeto de enseñanza en este marco 

epistemológico? Joaquim Dolz lo configura de la si-
guiente manera:

Las tres grandes finalidades de la 
enseñanza de la lengua

Fuente: Dolz (2009:7)

Según Dolz y Gagnon (2010:507), el género de 
texto es una mega-herramienta para la enseñanza 
de la lengua, porque propicia el desarrollo de las 
capacidades lingüísticas y comunicativas de los 
alumnos. «Es posible, en consecuencia, trasladar 
el concepto de herramienta [marxista] a la realidad 
psíquica humana, guiada por la idea general de que 
la transformación y el dominio de los procesos psí-
quicos necesitan herramientas mentales.» (ibid.)

Por esta característica, el género está en el cen-
tro de la enseñanza de la lectura y la escritura, por-
que es un medio para actuar a través del lenguaje, 
para llevar a cabo actividades y acciones. Al leer, se 
despliega una actividad de lenguaje que consiste 
en hacer explícitas las huellas de las decisiones del 
enunciador. En esta actividad de elucidación e inter-
pretación se comprenden las remisiones culturales, 
se construye el sentido de lo comunicado con el an-
claje, de lo dicho y lo sugerido, en las combinaciones 
de las formas de la lengua. El modo de hablar a tra-
vés de los textos se inscribe en las formas diversas 
que adquieren los usos del lenguaje: los géneros. 
Las actividades dirigidas a “desentrañar” esa arqui-
tectura suponen partir de la dimensión praxeológica 
del lenguaje para llegar a la comprensión de los me-
canismos morfosintácticos y léxicos de la textualiza-
ción (dimensión epistémica o conceptual). Este es el 
recorrido que supone enseñar desde el género.
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¿Cuál es la ganancia de trabajar con esta mega-
herramienta? Ella permite articular las prácticas de 
lenguaje con la reflexión sobre la lengua y los textos; 
sistematizar conceptos pragmáticos y de lingüística 
textual asociados a los géneros de texto; sistemati-
zar y secuenciar conceptos de gramática oracional; 
utilizarlos para la interpretación y producción de los 
textos concretos.

En este marco, el ISD ha desarrollado una des-
cripción pormenorizada del proceso de producción 
textual como consecuencia de una profusa investi-
gación, por considerarlo como una de las activida-
des verbales esenciales para el desarrollo psíquico 
de las personas. Y es en esta descripción que los 
géneros adquieren especial relevancia.

Varios de los investigadores que han formado 
parte de los trabajos del ISD orientados a la didác-
tica de las lenguas, han propuesto básicamente 
dos herramientas para la enseñanza: los modelos 
didácticos de géneros y las secuencias didácticas. 
Los modelos consisten en describir las característi-
cas de los géneros a los efectos de ser usadas en 
acciones educativas, concretamente, en el apren-
dizaje de la escritura, pero no para ser “aplicadas”, 
sino como coordenadas para aprender a decir crea-
tiva y conscientemente. 

«Los géneros en la escuela se transforman y 
se desbordan. La definición de las dimensiones 
enseñables de los géneros supone una toma de 
distancia y una ruptura parcial con las prácticas 
de referencia para constituir un medio que facilita 
su apropiación.» (Dolz y Gagnon, 2010:511)

Los modelos reúnen los rasgos o recursos que 
eventualmente pueden ser transformados en objeto 
de enseñanza y movilizados en el marco de dispo-
sitivos llamados secuencias didácticas. A través de 
ellas se busca que los alumnos aprendan a leer y a 
escribir un género en particular, oral o escrito.

¿Cómo organizamos el trayecto de enseñanza 
de la escritura en secuencias? Este diseño implica 
tomar muchas decisiones que involucran diferentes 
niveles: decidir qué géneros de texto enseñar; dise-
ñar actividades de lectura, escritura y reflexión gra-
matical en función del texto a elaborar; seleccionar 
contenidos lingüístico-discursivos y gramaticales; 
elegir un camino para hacerlo de modo que puedan 
convertirse en herramientas para leer y escribir me-
jor; elaborar distintas maneras de propiciar los razo-
namientos metalingüísticos.

Enseñar a escribir desde los géneros de texto
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Para visualizar y hacer más concretas estas res-
tricciones, buscamos traducirlas en las siguientes 
preguntas que nos formulamos al empezar el diseño 
de la secuencia:

►	 ¿Para qué vamos a enseñar a escribir un deter-
minado género?

►	 ¿Qué textos, contenidos y actividades vamos a 
proponer para enseñarlos?

►	 ¿Cómo vamos a articularlos para que la enseñan-
za de la escritura sea una actividad de sentido?

Llevar a cabo una secuencia concebida en estos 
términos y desde este marco conceptual abarca acti-
vidades de manipulación de los textos y construcción 
del sentido (lectura), de experimentación con los re-
cursos de la lengua para captar qué dicen los textos 
y cómo construir los textos propios, de consolidación 
de contenidos conceptuales tanto sintagmáticos, 
morfológicos, sintácticos o semánticos, revisión y 
mejoras de los textos que van generándose a lo lar-
go de la secuencia y a medida que se conoce mejor 
el género a partir de los ejemplos o modelos. 
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