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Este articulo presenta un estudio que presta especial atencidn a como se aplica
un procesco metodoldgico en un aula multicultural de primaria. Este proceso
metodoldgico orienta el aprendizaje de los procesos basicos de la escritura (pla-
nificacién, transcripcion, revisidn y metacognicidn) con una finalidad interculsural,
esto es, para el conocimiento profundo y compartido de las distintas culturas en
igualdad de condiciones. En este sentido el gran reto de este estudio ha sido lo-
grar combinar estrategias cognitivas de ensefanza de la escritura con estrate-
gias interculturales, descubriéndose una serie de importantes ventejas.
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La interculturalidad en los procesos
de la composicion escrita

Rosario Arroyo

El rasgo que define el marco social y poli-
tico de la escritura es una apuesta por una
continuada revolucién tecnoldgica que ha au-
mentado considerablemente la necesidad de
dominar las habilidades del lenguaje escrito
de los alumnos para participar en las socieda-
des del conocimiento. Los ordenadores no s6-
lo han introducido nuevas formas de generar
y organizar la escritura, sino que han incor-
porado un componente textual a las relacio-
nes sociales. Como consecuencia, en la tltima
década se refleja una evolucién conceptual
sobre la escritura que integra la perspectiva
cognitiva, social y cultural del lenguaje escri-
to. Tal integracién de perspectivas ha permiti-
do entender al escritor o escribiente no sélo
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como sujeto individual, sino como miembro
de una amplia comunidad donde desarrolla
su competencia escritora en procesos de inte-
raccién. Desde esta perspectiva es tan necesa-
rio conocer los procesos, operaciones y habi-
lidades involucradas en la escritura como los
contenidos, los mensajes que se transmiten, el
medio en el que se transmite dicho mensaje y
su finalidad. La perspectiva sociocultural de
la escritura no olvida el papel relevante que
tiene el lenguaje escrito en el desarrollo de la
identidad de cada individuo, intimamente li-
gada a la autopercepcién de competencia so-
cial, al autoconcepto, al sentimiento de perte-
nencia cultural y a la construccién del género
(Knopp y Pollard, 2001).
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Andlisis de los procesos de la
composicion escrita en poblaciones
diferentes

La investigacién en la escritura desde la
perspectiva cognitiva ha producido modelos
sobre el pensamiento de los escritores durante
la composicién que han guiado criticamente la
investigacion y la préctica de la ensefianza, sin
abandonar otras perspectivas de andlisis, como
la lingiiistica o la neuropsicol6gica (Berninger,
1999; Gubern, 1999). El modelo més duradero
e influyente ha sido el creado por Flower y Ha-
yes (1981 y 1984). Desde este modelo se consi-
dera la escritura como un proceso que fluye,
recursivamente, a través de un conjunto de
subprocesos, entre los que se incluye la planifi-
cacion (generar ideas, fijar objetivos y organi-
zar el texto), la transcripcion (convertir lo pla-
nificado en lenguaje escrito) y la revisi6n (eva-
luacién y correccién). Este modelo inicial ha
sido perfeccionado (Hayes, 1996; Salvador,
2005) y en él se explica la composicién escrita
como un proceso complejo, en el que intervie-
nen variables contextuales, afectivas y cogniti-
vas. Asi pues, en la escritura se destaca un con-
texto social (audiencia y colaboradores), un
contexto fisico (el texto, el medio) en interac-
cién con la motivacién y el afecto (metas, acti-
tudes, pensamientos...), la memoria (a corto y
largo plazo) y los procesos de la composiciéon
escrita (interpretacién, reflexién y pro-
duccién); todo ello controlado por los proce-
sos metacognitivos (conocimiento y ejecu-
ci6n). Se pueden comprobar las conexiones
entre estos modelos y las estrategias orientadas
a la ensefianza de la escritura (Salvador, 1997;
Dickson, 1999; Bear, 2000; Quintero y Her-
n4ndez; 2002; Arroyo, 2005).

Basindose en el modelo de Hayes y Flower
y explorando sus implicaciones para la ense-
fianza, diversas investigaciones examinan c6-
mo componen los escritores expertos y nove-
les. Concretamente, los escritores expertos
piensan mds en el auditorio (posibles lectores
de sus textos) que los novicios, los cuales pien-
san mds en s{ mismos. Cuando revisan sus tex-
tos, los escritores expertos reorganizan y re-
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conceptualizan importantes trozos de texto,
mientras que los escritores noveles revisan a
nivel de palabras y oraciones. Los escritores
expertos realizan un plan global mientras que
los noveles hacen planes concretos, pensando
mis en lo siguiente que tienen que escribir
(Bereiter y Scardamalia, 1987).

En una investigacion, recientemente publi-
cada (Arroyo y Salvador, 2005), se comprue-
ban algunas de las dificultades que muchos
alumnos de primaria (escritores noveles) pre-
sentan cuando se enfrentan al proceso de es-
cribir un texto:

— Tienen dificultades para adecuar la for-
ma y el contenido de sus escritos al tipo de au-
diencia.

— No tienen conciencia de la posible rela-
cién entre sus textos y las intenciones que lo
motivaron.

— No seleccionan las ideas sino que trans-
criben aquellas que surgen en el momento de
escribir.

— Desconocen las posibles fuentes para ge-
perar ideas y carecen de estrategias para buscar
nuevas ideas y reflejarlas en un texto.

— Confian en su memoria para recordar las
ideas.

Otros estudios sobre la escritura se estin
centrando en los procesos cognitivos de los
sujetos que han aprendido a escribir una se-
gunda lengua en contextos multiculturales,
aunque la extensién de estos estudios es atin
muy limitada. Krapels (1990) revis6 un gran
ntdmero de éstos y, esencialmente, concluye
que, para la poblacién de escritores en la se-
gunda lengua, se repiten las habilidades
aprendidas al escribir en su lengua materna.
Sin embargo, cuando el entrenamiento es
menor en la escritura de la segunda lengua,
las diferencias empiezan a aparecer, especial-
mente, cuando se comparan escritores inex-
pertos en su lengua materna con escritores
para los cuales esa lengua no es la materna, o
cuando se compararan escritores inexpertos y
expertos en una lengua que no es la materna.
A pesar de estas observaciones sobre los pro-
cesos escritores en una segunda lengua las in-
vestigaciones han tocado de forma escasa la
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gran variedad de poblacién que usa una se-
gunda lengua.

En la perspectiva social y cultural del len-
guaje se estin ofreciendo alternativas a las teo-
rias cognitivistas en el aprendizaje de la lengua
escrita, prestando mayor atencién a cémo los
alumnos se desarrollan cognitiva, social y cul-
turalmente en contextos culturales diversos
(Sperling, 1996; Freedman, 1996). En estos
trabajos se destaca, en primer lugar, c6mo la
composicién escrita sirve a diferentes propési-
tos y cumple funciones dependiendo del con-
texto social y cultural en el que se produce. En
segundo lugar, se interesan por c6mo se apren-
de a escribir en distintas poblaciones y tratan
de entender los roles y las relaciones de los es-
critores en diferentes contextos. Las précticas
de ensefianza socioculturales de la escritura
plantean “hasta qué punto los escritores
aprendices actiian como agentes individuales,
que ejecutan su propios objetivos y visién so-
bre qué y c6émo comunicar con el lenguaje es-
crito, o hasta qué punto sus escritos son mol-
deados en un contexto social y cultural” (Spre-
ling y Freedmand, 2001, 373),

En definitiva, los estudios que analizan va-
riables sociales y culturales evidencian, por un
lado, una cierta complementariedad de los
procesos escritores en diferentes lenguas y, por
otra parte, parece ser undnime la confirmacién
de que el dominio de estos procesos basicos de
la escritura depende no tanto de aspectos cul-
turales como del proceso instruccional seguido
en ¢l aprendizaje de los mismos. Por iiltimo,
parece confirmarse que, frente a una cierta
universalidad de los procesos escritores, se
identifican importantes diferencias en la fun-
cionalidad e interpretacién comunicativa de
los contenidos y de los mensajes que se trans-
miten. En este sentido son muy interesantes
los estudios que muestran el lenguaje escrito
como una llave para entender las concepciones
que las distintas personas tienen sobre las rela-
ciones sociales y c6émo se posicionan en esas
relaciones segtin su identidad de género (Hall-
den, 1997; Kehilly, 1995). Otros estudios desta-
can que la identidad de género puede determi-
nar las elecciones a la hora de escribir textos,

elecciones que pueden afectar tanto al conteni-
do como al tipo de texto que se escribe (Peter-
son, 2002; Millard, 2005; Anggard, 2005).

Ensefianza de los procesos escritores
en contextos multiculturales

Hablar de multiculturalidad en el campo
educativo es situarse en un espacio conceptual
que describe situaciones socio-politicas y eco-
némicas caracterizadas por la diversidad de
grupos étnicos o culturas distantes antropol6-
gicamente. Un contexto multicultural es aquel
en el que las interacciones sociales vienen pre-
sididas por la toma de conciencia de los estere-
otipos, prejuicios, discriminaciones... entre
los miembros de las diferentes culturas, desde
una postura actitudinal de respeto hacia las di-
ferencias (Arroyo, 2000).

Graham y Harris (1999, 2005a y 2005b)
llevan desde la década de los 90 investigando la
ensefianza de los procesos cognitivos de la
composicién escrita con alumnos pertenecien-
tes al colectivo afroamericano y con dificulta-
des de aprendizaje. De sus estudios se despren-
de que, en estos contextos de diversidad cultu-
ral y deprimidos social, politica y econ6mica-
mente, la ensenianza de la composicién escrita
tiene que ser multidimensional, es decir, que
conduzca al desarrollo de mltiples habilida-
des escritoras, involucrando el conocimiento y
la motivacién de los alumnos. Estos autores
proponen estrategias de ensefianza para mejo-
rar los productos escritos de los alumnos,
cambiando su conocimiento sobre c6mo ellos
escriben, aumentando su conocimiento sobre
qué es escribir, y todo esto dinamizado por
una serie de tareas motivadoras.

Estas estrategias han sido pensadas para
proveer a los alumnos de una herramienta de
integracién cultural bsica, como es la escritu-
ra, y asi lograr su participacién en las estructu-
ras sociales de las que forman parte. Sin em-
bargo, desde una perspectiva intercultural (o
accién planificada, que pretende el intercam-
bio cultural en igualdad de condiciones, para
lograr el progreso social compartido) (Arroyo,
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1998 y 2001), la lengua escrita, ademas de ser
considerada como una habilidad comunicativa
basica de participacion social, se considera,
también, como instrumento cultural de pro-
duccién de procesos de razonamiento y de re-
flexién colectiva (reflexividad). En este sentido
se presenta en este articulo un proceso de en-
sefianza que persigue una triple finalidad in-
tercultural:

— En primer lugar, pretende desarrollar, en
todos los alumnos, una habilidad bésica de in-
clusi6n social, “el lenguaje escrito”. Puesto que
el contexto social que envuelve el proceso de
ensefianza, aqui descrito, estd presidido por
una cultura de habla castellana, la ensefianza
intercultural no puede obviar las exigencias
comunes de participacién en las estructuras
sociales proximas. Por esta razén, en este pro-
ceso de ensefianza se prioriza el aprendizaje de
lenguaje escrito castellano, pero sin dejar de
valorar (con actividades multilingiies) otros
idiomas, exponentes de la diversidad cultural
del aula y el entorno.

— En segundo lugar, se propone combinar
estrategias de ensefianza cognitivas de la escri-
tura con estrategias interculturales (de entre
Ias que se destaca “la reflexion sobre la utilidad
social de la escritura”), para promover cam-
bios de actitudes en el propio alumno, en el
entorno fisico y sociocultural que rodea al
alumno y en su propia cultura.

— En tercer lugar, se pretende la promocién
de una cultura de paz, tomando conciencia de
los propios estereotipos, prejuicios y antivalo-
res (presentes en las propias opiniones y razo-
namientos) hacia las personas con diferente
origen cultural o condicién social, que pueden
estar justificando discriminaciones, o exclusio-
nes, sociales, politicas y econémicas.

Si bien en este estudio no se explicitan es-
trategias encaminadas a desterrar las précticas
discriminatorias de género (tan presentes en
todos los marcos ideolégicos y de relacién so-
cial de todas las culturas), sf es cierto que las
estrategias interculturales pretenden la valora-
ci6n de todas las personas (sea cual fuere su
condicién sociocultural, entendiendo la iden-
tidad de género como una dimensién mas de
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esa condicién). Esta valoracién intercultural
hace posible la igualdad de derechos y oportu-
nidades sociales, politicas y econémicas, de to-
das las personas desde sus aportaciones dife-
renciadas. Por lo tanto, promover la diversidad
cultural en el aula es promover la diversidad
social, cultural y de género, es promover la
igualdad de derechos y, en definitiva, es pro-
mover la libertad de elegir la propia forma de
vivir, participando activamente de todas las
oportunidades que la comunidad y la sociedad
ofrece.

Enseiiar estrategias para escribir un
texto argumentativo y para la
reflexividad intercultural

El proceso de ensefianza, que se describe a
continuacién, se aplicé en un aula de 5° de
primaria de un centro situado en una zona ru-
ral, con la presencia de inmigrantes de origen
marroqui, sudamericanos y de paifses del este
de Europa. En este proceso se pretendia que
los alumnos adquiriesen una estrategia bésica
para poder expresar sus opiniones por escrito
(Harris, Schmidt, y Grahan, 1998), aportando
argumentos razonables y compartidos, pu-
diendo establecer conclusiones valiosas para
todas las personas del aula y que tuviesen una
proyeccién sobre la mejora en las relaciones
socioculturales de su entorno (Arroyo, 2005a).

Para lograr este fin se emplearon seis sesio-
nes de una hora de duracién cada una. En ca-
da una de estas sesiones se adaptaron, intercul-
turalmente, las fases del modelo metodolégico
de Graham y Harris (2005a, 26), para la ense-
fianza de estrategias de escritura. Estas son, bé-
sicamente: a) discusién; b) ejemplificacién; c)
memorizacién de los pasos de la estrategia; d)
aplicacién de la estrategia con apoyos; y e)
aplicaci6n de la estrategia de forma indepen-
diente. A su vez cada sesién se organizé en tor-
no a la reflexividad intercultural y el trabajo
colaborativo, apoyado por miiltiples y variados
recursos y guiado por el asesoramiento y el se-
guimiento del profesor.
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Seguidamente se describe el proceso meto-
dolégico seguido en cada sesién:

12 Sesién: Discusidn sobre la estructura y
contenido intercultural de un texto argumenta-
tivo.

Esta sesién de organiza en tres momentos
que se explican en los apartados siguientes:

a) 1¥T Momento: ;Qué vamos a escribir y
sobre qué vamos a escribir? Se da a conocer a
los alumnos, mediante una exposicién del pro-
fesor, el objetivo de esta sesién y se definen los
conceptos claves (estructura de un texto argu-
mentativo e interculturalidad).

b) 2¢ Momento: ;Qué necesitamos saber?
Se inicia un didlogo en el que el profesor des-
taca la opinién de los altumnos sobre qué es un
texto argumentativo, concluyendo acerca de
cuéles son sus elementos estructurales (premi-
sas, razones y conclusiones).

c) 3T Momento: Aplicamos lo que ya sa-
bemos y extraemos informacién interesante.
El profesor y los alumnos leen y discuten una
adaptaci6n del siguiente ensayo: “La colabora-
cién de las culturas” (Lévy-Strauss, 1996, 91).
El profesor y los alumnos identifican la pre-
misa: “la posibilidad que tiene una cultura de
conformar lo que se llama una civilizacién es-
td en funcién del nmimero y la diversidad de
culturas con las que participa en la elabora-
cién —con mayor frecuencia involuntariamen-
te- de una estrategia comuin” (Lévy-Strauss,
1996, 93). Se discute el sentido de cada frase y
los alumnos expresan su acuerdo y desacuer-
do con la premisa. Seguidamente se buscan,
en el ensayo, las razones que aporta el autor
para apoyar su premisa y se discuten. Final-
mente se busca la conclusién del autor: “La
exclusiva fatalidad, la tnica tara que podria
afligir a un grupo humano e impedirle reali-
zar su naturaleza es la de estar solo” (Lévy-
Strauss, 1996, 94).

22 Sesi6n: Discusién sobre la estrategia para
escribir buenos ensayos interculturales.

Esta sesién se organiza en cuatro momen-
tos que se explican en los apartados siguientes:

a) 1T Momento: ;Qué estrategia aplica-
mos para escribir nuestras opiniones? Juntos,
profesor y alumnos, discuten libremente sobre

c6mo hacer para escribir un texto que exprese
la propia opinién sobre un tema socialmente
interesante para todos (por ejemplo, “los bene-
ficios sociales y econémicos que los inmigran-
tes aportan al pueblo”).

b) 2° Momento: ;Cuéles son nuestras pro-
pias estrategias para escribir un texto argu-
mentativo y cuél es nuestra propia opinién
sobre los inmigrantes? Cada alumno escribe
un ensayo sobre el tema sefialado. Seguida-
mente el profesor hace una entrevista a cada
uno de los alumnos. Con esta entrevista se
pretende determinar si el ensayo escrito por el
alumno contiene premisa, razones y conclu-
si6n; si las razones tienen relacién con la pre-
misa y la conclusi6n y si las ideas defendidas
ayudan a crear una cultura de paz. Mientras el
profesor hace las entrevistas individuales el
resto de los alumnos discuten, en grupos de
cuatro, sus opiniones sobre los inmigrantes
del pueblo y la estrategia que aplicaron para
escribir su ensayo.

¢) 3¢T Momento: ;Podemos mejorar
nuestros escritos de opinién? ;Para qué me-
jorar nuestros textos de opinién social? El
profesor pregunta a todos los alumnos: 1) si
les gustarfa aprender una estrategia para es-
cribir buenos ensayos; 2) para qué quieren
aprender a escribir ensayos de forma correc-
ta; se elige entre todos un posible motivo
que implique afectivamente a todos los
alumnos en escribir un buen ensayo (por
ejemplo, escribir, entre todos, un gran cartel
que permita dar a conocer, a todo el colegio,
la opinién de la clase sobre los inmigrantes
del pueblo, para que los nifios de padres in-
migrantes sean valorados y queridos en el
colegio).

d) 4° Momento: ;Qué estrategia aplicamos
para escribir las opiniones personales sobre te-
mas interculturales? Juntos, el profesor y los
alumnos hacen un esquema de los pasos de la
estrategia a seguir para realizar un ensayo, que
exprese buenas opiniones; y se anota en la pi-
zarra. Los pasos de la estrategia son anotados
por cada alumno en media cuartilla, que se
plastifica para ser usada con facilidad (ver Fi-
gura 1 en la pdgina 96):
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— Aplicar la estrategia (por ejemplo: “lee
los pasos de la estrategia despacio”; “témate tu
tiempo para pensar cada paso”; “no olvides las
partes de un texto argumentativo”).

— Emplear el esfuerzo necesario (por ejem-
plo: “concéntrate en la tarea”; “piensa cémo
expresar mejor lo que quieres decir”).

62 Sesion: Escribir un ensayo intercultural
con apoyos.

Esta sesi6n se organiza en siete momentos:

a) 1€T Momento: Escribimos de forma co-
laborativa. El profesor explica a los alumnos

que van a escribir un ensayo sobre un tema
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que fomente la interculturalidad del aula, pero
que no lo van a hacer solos, sino que tendrin
ayuda de los compaieros y del profesor.

b) 22 Momento. Los recursos que ofrece el
profesor. El profesor anima a los alumnos a
que utilicen la estrategia 2POE (ver Figura 1),
asi como las auto-instrucciones (ver Figura 2).

A los alumnos se les proporcionan las
plantillas plastificadas para recordar los pasos
de la estrategia 2POE (ver Figura 1), la planti-
lla con las auto-instrucciones (ver Figura 2) y
una plantilla para esctibir el borrador del en-
sayo (ver Figura 3).

+ Piensa en un tema que afecte a otros.

« No olvides incluir todas las partes del ensayo.

+ Lee los pasos de la estrategia despacio y témate tu tiempo.
- Concéntrate en la tarea y piensa c6mo mejorar lo que haces.

« Piensa en las reacciones de los posibles lectores ante la razén expuesta.

Figura 2. Auto-instrucciones.

Objetivo (;Por qué escribo este ensayo?)

Auditorio (;Quiénlovaaleer?) ................

............................................

Finalidad (;Para qué lo escribo? ;Para qué sirve 0 a quién Sirve?} .........ooiviiiiiiiniiiiiniens

Razones a favor

Orden

Razones en contra

Conclusién ........coevennnn

Pigura 3. Borrador de un ensayo.

¢) 3er Momento. Las orientaciones del pro-
fesor. Mientras los alumnos escriben sus ensa-
yos, el profesor los anima a que fijen un objeti-
vo posible (por ejemplo, “enviar el ensayo al
portal educativo http://www.asociacionaelf.

org/dioperico/dioperico.php”) y les sugiere
que piensen en una audiencia real (por ejem-
plo, “para que los nifios de 9-10 afios que usan
ese portal educativo conozcan su opinién”) y
en una finalidad valiosa para todos (por ejem-
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plo, “que los nifios inmigrantes de los colegios
no se marginen”). El profesor y los alumnos pla-
nean juntos la premisa del ensayo (por ejemplo,
“con los nifios de mi clase que son de otros pai-
ses podemos aprender muchas cosas nuevas™).
En algunas ocasiones es necesario ayudar a los
alumnos a determinar qué auto-instrucciones
son especialmente dtiles para tener en cuenta la
audiencia cuando se escribe un ensayo (por
ejemplo, “c6mo reaccionard un nifio de padres
inmigrantes ante la razén expuesta”).

d) 4° Momento. El seguimiento del profe-
sor. El profesor estd atento a los errores de los
alumnos, tales como olvidar uno de los pasos
de la estrategia o formular razones que no tie-
nen relacién con la premisa. El profesor mues-
tra ¢6mo corregir el error combinando la co-
rreccién con una auto-instruccién positiva
(por ejemplo, “es necesario seguir todos los

pasos de la estrategia, asf se escribird ‘un buen
ensayo”).

e) 5° Momento. Se retiran los apoyos. Las
asistencias (recursos, orientaciones) no se apli-
can por igual a todos los alumnos sino en fun-
cién de sus necesidades. En cualquier caso, las
asistencias o apoyos se van retirando paulatina-
mente a todos los nifios a lo largo del proceso.

f) 6° Momento. Revisamos colaborativa-
mente el ensayo. Por ltimo, las distintas pare-
jas de alumnos se intercambian sus ensayos y
se proporcionan feedback. A este fin, a los
alumnos se les ofrece una plantilla como la
que aparece en la Figura 4.

g) 7° Momento. La escritura independiente
de un ensayo. Se plantea como actividad extraes-
colar que cada alumno, individualmente, escriba
un ensayo de veinte lineas (como minimo) sobre
un tema intercultural que ellos elijan libremente.

Lee el ensayo

Comprueba

iIncluye todas las partes? (premisa, razones, conclusion)

;Las razones est4n relacionadas con la premisa?

;Las razones son suficientes?

#Cada razén esta relacionada con la siguiente por un nexo?

:Qué frase afiadirias, qué frase quitarias?

;La premisa y la conclusi6én a quién o a quiénes benefician?

;Las razones te han convencido de que la premisa es cierta?

Figura 4. Revisién de un ensayo intercultural.

Conclusiones: elaborando una teoria
basada en la prictica que une procesos
cognitivos y procesos interculturales

Los modelos socioculturales de ensefianza
de la composicién escrita pretenden construir
un discurso que se desarrolla en situaciones

naturales donde se enfatiza la diversidad indi-
vidual del contexto y la funcién social de la es-
critura. Estos modelos asumen el compromiso
de unir la mejora de los procesos cognitivos de
la composicién escrita con la mejora de los
procesos socio-culturales. Dicho de otro mo-
do, la ensefianza de los procesos cognitivos de
la composicién escrita va creando esa estruc-
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tura formal que todo proceso didéctico necesi-
ta, en cuyos entresijos se articula la reflexion
compartida sobre temas de inclusién social y
cultural. Con esto se pretende que las tareas
escolares se vean afectadas y afecten a las vidas
cotidianas de todos los alumnos del aula.

A partir de este estudio se descubren una
serie de ventajas y virtualidades de las estrate-
gias socioculturales para la ensefianza de la
composicién escritas. Estas son:

— La gran cantidad de recursos y soportes
comunicativos (transparencias, pizarra, papel
continuo, ordenador...) que se utilizan para la
difusién del mensaje escrito; todos ellos al al-
cance de todos los alumnos.

— El propio texto, que se va escribiendo
(individual, colectiva y/o colaborativamente)
se convierte en el recurso fundamental para el
aprendizaje de los procesos y la reflexién sobre
los contenidos interculturales.

— Los productos generados se proyectan y
difunden, implicando a personas diferentes del
contexto social préximo y lejano. Entre estos
procesos de difusién destacan la realizacién de
carteles, la publicacién de articulos en periddi-
cos locales o regionales, la difusién a través de
Internet, actividades extraescolares en la que se
impliquen padres y asociaciones vecinales...

— Las producciones escritas de los alumnos
experimentan cambios cuantitativos (aumen-
tan en cantidad de informacién expresada) y
cualitativos (mejora la estructura y coherencia
expresiva de las mismas).

— La creatividad de los alumnos para elegir
un tema de interés social y para aplicar estrate-
gias que permitan enriquecerlo se dispara.

— La cultura escolar se ve enriquecida por
la implicacién y participacién de los alumnos,
que pueden verter sus opiniones, ideas, suge-
rencias... con plena libertad, asi como tratar
los problemas sociales de determinados nifios
del aula, sin que éstos se sientan heridos. Muy
al contrario, estos procesos sirven para desta-
car el valor social y cultural de los marginados
y excluidos de las lineas dominantes de la so-
ciedad.

Por tiltimo sefialar que estos procesos edu-
cativos socioculturales pueden promover pro-
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cedimientos para la generalizacién de los
aprendizajes, tales como:

— Identificar las oportunidades de usar la
estrategia de la escritura aprendida a situacio-
nes fuera del aula.

— Localizar los objetivos y las finalidades a
los que sirve esta estrategia en la nueva situa-
ci6n.

- Difundir entre los profesores de otras
dreas el uso de la estrategia.
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ABSTRACT

This article presents a study focused on a methodological process that has been
applied in a multicultural classroom of primary education. This methodological process
guides the learning of the basic processes of writing (planning, transcription, revision
and metacognitive process) with an intercultural objective, that is to say, for the deep
and shared knowledge of the different cultures on equal terms. In this sense, the
great challenge of this study has been to combine cognitive strategies for writing edu-
cation with interculcural strategies, discovering series of important advantages.

Key wWoRDs: Multicultural Context; Intercultural Education; Processes of Writing: Ar-
gumentative Texts.

RESUME

Cet article présente une étude centrée sur les procédures d’enseignement dans
une classe multiculturelle a I'école primaire. Cette technigue d’enseignement guide
I'apprentissage des processus basiques d'écriture (planification, transcription, révision
et métacognition) avec un but interculturel, c’est a dire, pour réussir la connaissance
profonde et partagée des différentes cultures dans d'égales conditions. Le grand défi
de cette étude a été combiner des stratégies cognitives d’'enseignement de l'écriture
avec des stratégies interculturelles, en découvrant des importants avantages.

MoTs cLE: Contexte multiculturel; Education interculturelle; Processus d'écriture;
Textes argumentatives.





