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Prologo

a ensenanza de la lengua ha sido prioridad en

todos los gobiernos y reformas educativas de

los paises de Latinoamérica. Cada nueva nacion
que emergio después de los movimientos de indepen-
dencia del siglo XIX fue generando su sistema de go-
bierno y, en especifico, su sistema educativo. En este
ultimo rubro destaca la importancia que se ha dado
desde entonces a la ensefianza de la lengua, asi como
el derecho de los individuos a la educacion, especial-
mente a la ensefianza de leer y escribir como dos ac-
ciones fundamentales para ingresar al mundo del sa-
ber. En este sentido, la lectura y la escritura han sido
consideradas como habilidades que prioritariamente
se aprenden en las escuelas, bajo la responsabilidad
de los maestros.

Es hasta la irrupcion del movimiento revolucio-
nario de Paulo Freire en la segunda mitad del siglo
XX que la ensefnanza de la lengua se presenta como
posibilitadora, como un proceso emancipador de la
persona, en el que la palabra se convierte en el medio
y, como tal, privilegia al ser. En esa misma época, dos
posturas mas dieron cabida a cambios importantes
en la ensefianza, y de manera recurrente aparecieron
en las propuestas educativas. El primero, de corte
cognitivo, fue encabezado por los seguidores de Jean
Piage, mientras que el segundo, de corte sociocultu-
ral, fue representado con Lev Vigotsky. En los tres
casos la parte medular esta en el proceso, no en el
producto. Piaget enfatiza el proceso interiorizado de
aprendizaje de la lengua, mientras que Freire y Vi-
gostky se enfocan en el proceso social, dando mas
relevancia al contexto de aprendizaje.




A pesar de que estas posturas que privilegian el
proceso de produccion de la lengua oral y escrita apa-
recieron en los programas de formacion de docentes,
y especialmente en reformas como la de 1993 en Mé-
Xico, en las escuelas se siguen presentando practicas
en donde la lectura y la escritura quedan en el terreno
de habilidades, y esto no es privativo de Latinoamé-
rica ni de un nivel educativo. Se observa desde prees-
colar hasta la educacion superior.

Las practicas innovadoras con fuerte impulso al
pensamiento creativo y al desarrollo de la personas
a traves de los procesos de construccion del texto,
a pesar de tener la fuerza de los resultados de la
investigacion sobre el aprendizaje de la lengua oral
y escrita, siguen siendo escasas. Dos situaciones es-
tan implicadas en esto: la primera se relaciona con
la formacion de los docentes y la segunda con las
presiones de sistemas de evaluacion. La forma en
que los futuros maestros vivencian la lectura y la
escritura, con modalidades para su ensefianza que
pueden o0 no contrastar con la manera en que, bajo
un sistema escolarizado, llevaron a cabo su propio
proceso de adquisicion de la lengua, sera la base
para su practica docente. En cuanto a los procesos
de evaluacion estandarizada que han imperado des-
de finales del siglo XX y han continuado con fuer-
za en las primeras dos décadas del presente siglo,
como forma de control por parte de los gobiernos y
organismos internacionales para medir los aprendi-
zajes de los estudiantes, han sido un factor funda-
mental para las decisiones que toman los docentes.
Hay quienes a pesar de estar convencidos de la re-
levancia del proceso de construccion del texto y de
dar prioridad a la comprension lectora sobre la de-
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codificacion, optan por sistemas de ensefanza me-
canizados y de resultados rapidos, en detrimento de
practicas sociales del lenguaje, en las que aprender
con otros genera una cultura en la que leer y escribir
son las formas con las que los individuos se trans-
forman para mejorar personalmente.

En este libro se presentan experiencias formativas
en educacion basica y en educacion superior, espe-
cialmente en instituciones formadoras de docentes.
En todos los casos se asumen la lectura y la escritura
como procesos en los que se privilegian la ensefianza
y el aprendizaje de la lengua desde la perspectiva so-
ciocultural. Cada caso presenta las bases teoricas que
fundamentan el disefio de las investigaciones y de los
ambientes de aprendizaje en los que la lengua es el
motor de la comunicacion, con un sentido social que
favorece el desarrollo de la persona en su contexto,
con los elementos que éste le provee.

Este mosaico de experiencias de formacion y de
investigacion en diversos paises de Latinoamérica in-
vita a la reflexion sobre la forma en que se conciben
la ensenanza y el aprendizaje de la lengua oral y es-
crita, pero también advierte que el cambio es posible
cuando se promueve con la conviccion y conocimien-
tos acerca de como las personas aprenden su lengua.
Ensefar la lengua es, bajo esta premisa, ensenar para
comprenderse y para comprender a los otros como
forma elevada de sociedad, con la posibilidad y ca-
pacidad para generar una cultura en la que leer es el
camino para entender al otro y entenderse a uno mis-
mo; escribir es trascender, comunicar, asi como un
proceso de construccion que favorece el desarrollo
de las personas.




Conocer qué se hace en otras latitudes, a través
de la lectura de los casos que se exponen en cada ca-
pitulo, aviva la esperanza de lograr poco a poco una
transformacion de la ensefianza de la lengua. Cada
experiencia se explica con la honestidad y franqueza
de los autores, quienes nos presentan sus acciones
innovadoras y sus investigaciones con sus claros y
oscuros, con sus fortalezas y debilidades, sobre todo
con sus atrevimientos, con los cuales desafian las for-
mas tradicionales de ensefianza, con la esperanza de
aportar opciones a otros colegas que se interesen en
reflexionar sobre sus propias formas de aprender y
ensefar la lengua oral y escrita.

Dra. Norma Guadalupe Pesqueira Bustamante
Rectora
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Introduccion

a educacion como un bien publico debe tradu-

cirse en términos del derecho que tienen todos

los nifios y jovenes a recibir una educacion de
calidad con equidad. En el mundo actual, podemos
observar como la globalizacion esta influyendo en
nuestra cultura ya que gran parte de los conocimien-
tos que se adquieren son resultado del uso que se le
da a la tecnologia. Con el avance y la implementacion
de las herramientas tecnologicas la educacion ha su-
frido grandes cambios. Por ello, hoy en dia la llamada
sociedad del conocimiento exige nuevas habilidades
de las personas, destacando entre ellas la creatividad
y el manejo de la informacion.

No obstante, los esfuerzos que se han realizado
en materia educativa en esta y otras tematicas no han
sido suficientes para contribuir al pleno desarrollo
personal y social de los individuos. En las ultimas tres
décadas la sociedad ha evolucionado muy de prisa,
los jovenes y nifos demandan conocimientos signifi-
cativos que le den sentido a lo que aprenden. Por lo
tanto hay que redoblar esfuerzos para hacer frente a
las exigencias de la sociedad del siglo XXI.

Por lo anterior, es necesario generar en todos los
espacios educativos las condiciones para asegurar
que los ninos y jovenes adquieran los aprendizajes y
conocimientos que involucren los diferentes tipos de
inteligencia, la lectura, la escritura, el razonamiento
lo6gico matematico, el mundo de las emociones, el de-
sarrollo del caracter y todas las facultades y dimen-
siones del ser humano para poder garantizar el fin
ultimo de la educacion.
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Por ello, nunca antes como ahora el compromiso
de quienes trabajamos en este sector debe ser siem-
pre el de innovar y estar preparados para enfrentar
los desafios que implica la busqueda constante de
métodos, estrategias y técnicas de enseflanza que ga-
ranticen la adquisicion de los aprendizajes esperados
establecidos en los planes y programas de educacion.

Ante este panorama, el Centro Regional de Forma-
cion Docente e Investigacion Educativa del Estado de
Sonora contribuye con esta publicacion de investiga-
ciones latinoamericanas referentes a los procesos de
enseflanza de la lengua de los paises de Argentina,
Chile, Colombia y México para que sirvan como refe-
rentes y poder fortalecer las estrategias que se aplican
en las aulas.

cDra. Albana Maria Beltran Ibarra
Secretaria Académica
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Introduccion

as practicas de lectura y escritura juegan un rol

fundamental en la formacion de profesores para

la ensenanza media y superior. Por un lado, pue-
den funcionar como herramientas para el aprendi-
zaje de contenidos disciplinares (Carlino, Iglesia, &
Laxalt, 2013 ), por el otro, se espera que los futuros
profesores gradualmente se adentren en sus respec-
tivos campos disciplinares y aprendan los modos es-
pecificos en que se lee y escribe en ellos tanto para
continuar desarrollandose profesionalmente como
para contribuir con sus comunidades académicas y
profesionales (Edwards-Groves, 2013), principalmen-
te a través de la escritura.

Creemos que estos usos especificos del lenguaje
cientifico-académico en cada disciplina, lejos de ser
adquiridos en los niveles anteriores de educacion, de-
ben ser ensenados en cada uno de ellos. Asi, con la
idea de que los futuros docentes precisan aprender
las practicas letradas propias de los campos en los
que se estan formando, en este trabajo compartimos
una experiencia de aula basada en una concepcion
social y situada de la lectura y la escritura.

15
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La escritura como actividad social y situada
y su aprendizaje

y situada implica dejar de entenderla como una
habilidad general que se aprende de una vez y
por todas y se transfiere a diferentes ambitos. Por
tanto, consideramos que la alfabetizacion académica
es el resultado acumulativo de la participacion en una
variedad de discursos y relaciones sociales (Casana-
ve, 2002). Sus limites y potencialidades estan imbri-
cados y mediados por el contexto sociocultural en el
cual se da. Esto, como dijimos, cuestiona la existencia
de una alfabetizacion Unica, homogénea y definida
como un conjunto de habilidades generales trasla-
dables a todos los aspectos de la vida del individuo
(Carlino, 2013; Lea & Street, 1998). Por el contrario,
multiples practicas letradas coexisten en los espacios
sociales en relacion con las demandas de los contex-
tos culturales e institucionales en los que se desarro-
lla el individuo. Consecuentemente, para entender el
aprendizaje de la lectura y la escritura debemos am-
pliar la mirada y analizar no solo los textos sino los
usos y las formas de leer y escribir dentro de campos
sociales (Bourdieu, 1993), instituciones y disciplinas
(Carter, 2007). En esta linea es que la escritura se en-
tiende como una forma de participacion en determi-
nadas comunidades, lo cual implica que las practicas
escriturales no se adquieren de una vez y para siem-
pre ni en forma individual, sino interactuando con
textos disciplinares y con otras personas (Casanave,
2002; Prior, 1998).
Alineado con esta vision de las practicas letradas,
la perspectiva sociocultural concibe la cognicion

( joncebir la escritura como una actividad social
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como situada y el aprendizaje como una actividad
ligada con procesos de participacion en la vida so-
cial (Lave & Wenger, 1991; Rogoff, 1990, 2008). Estas
teorias proponen que la cognicion es determinada
por el entorno social a la vez que lo influye por lo
que no se centran exclusivamente en el individuo
que aprende o en los procesos cognitivos en si, sino
en los procesos de participacion social. Es decir, las
personas, mediante su implicacion en determinados
tipos de actividades, se transforman a si mismas a
la vez que transforman las comunidades en las que
participan. Por tanto, aprender significa convertirse
en una persona diferente y esta relacionado con el
desarrollo de un sentido de identidad ligado con el
ejercicio de tareas significativas tanto para el indivi-
duo como para el entorno.

Si pensamos el aprendizaje de las practicas le-
tradas teniendo en cuenta la anterior conceptuali-
zacion de la escritura y los postulados del aprendi-
zaje situado, podemos afirmar que los estudiantes
de profesorado precisan aprender a escribir en sus
disciplinas. Por tanto, en vez de “internalizar” co-
nocimientos objetivos sobre como escribir de una
vez y para siempre, gradualmente lo haran mediante
su participacion en diferentes redes sociales afilia-
das con las particularidades de cada comunidad de
practica disciplinar (Colombo, 2012). Asi, aprender
a escribir en el nivel superior implica un proceso de
enculturacion disciplinar (por ej., Casanave, 2002;
McCarthy, 1987) donde las relaciones con los textos
y las personas que los producen se vuelven primor-
diales ya que es principalmente mediante la lectura
y la produccion de escritos que los estudiantes co-
mienzan a participar en las conversaciones discipli-

17
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nares. Asi, al lidiar con las demandas de lectura y
escritura de su carrera, los futuros docentes echan
mano a diferentes recursos y, mediante el ejercicio
de determinados usos de las practicas letradas, van
aprendiendo a producir textos académicos.

No obstante, para que este aprendizaje se dé, no
es suficiente que los estudiantes se relacionen con
otros y con textos disciplinares, sino que se preci-
san determinado tipo de interacciones. Segin Rogoff
(1990, 2008), debe existir una participacion guiada:
una implicacion mutua entre individuos -mediante la
observacion o el ejercicio de una practica-con base en
una actividad culturalmente significativa. Este proce-
so permite la apropiacion participativa, mediante la
cual los individuos se transforman a si mismos gra-
cias a su envolvimiento en determinadas actividades,
lo cual también los prepara para futuras actuacio-
nes (Rogoff, 1990, 2008). Es decir, el contexto debe
dar lugar a un proceso compartido a través del cual
los escritores con poca experiencia (en este caso, los
alumnos de profesorado) accedan a una apropiacion
participativa que les permita capitalizar estrategias
de escritura. Este proceso se hace posible, principal-
mente, mediante el dialogo y la interaccion con otros
mas expertos que proporcionan un andamiaje duran-
te las tareas de redaccion. Por tanto, las situaciones
de corregulacion de la escritura se vuelven claves para
poder pasar de una heterorregulacion de este tipo de
tareas a la autorregulacion (Castello, 2008; Castello,
Bafhales & Vega, 2010). Es asi como los estudiantes
van logrando un ejercicio autonomo de las practicas
letradas para volverse miembros mas plenos de su
comunidad disciplinar de practica (Colombo, 2012;
Lave & Wenger, 1991).

18
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Sin embargo, en los institutos de formacion docen-
te, por lo general este aprendizaje corre por cuenta
de los alumnos. Dado que muchos docentes concep-
tualizan la lectura y la escritura como habilidades ge-
nerales que no deben ser ensefiadas en las disciplinas
0 en este nivel, rara vez se abordan en clase los usos
especificos de la lectura y la escritura. Por el contra-
rio, en este capitulo nos interesa compartir en qué
forma se pueden abrir oportunidades en las aulas de
institutos superiores para el ejercicio andamiado de
practicas letradas reales y su aprendizaje mediante la
participacion efectiva de los estudiantes en este tipo
de actividades (Lave & Wenger, 1991; Rogoff, 1990,
2008). Especificamente, presentamos algunas ayudas
pedagogicas (Coll, 2001) que hemos encontrado utiles
para el analisis y la explicitacion sobre como ejercer
las practicas de escritura en la carrera de Profesor
en Ciencias de la Educacion a fin de que los alumnos
reflexionen sobre éstas y las experimenten.

El contexto de la experiencia

La experiencia pedagogica que compartimos en
este capitulo se realiz6 con alumnos del profesora-
do en Ciencias de la Educacion del Instituto Superior
del Profesorado “Dr. Joaquin V. Gonzalez”. Esta ins-
titucion de nivel terciario no universitario ubicada en
la Ciudad Autonoma de Buenos Aires, Argentina fue
fundada en 1904.

19
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Casa Central, Valentin Gomez 3163
Ano 1915

Figura 1. Primer edificio en el que funcioné el Instituto Supe-
rior del Profesorado “Dr. Joaquin V. Gonzélez”!

En sus principios, solo formaba profesionales uni-
versitarios que querian obtener el titulo de profesor.
Luego, la formacion se extendié a cuatro anos y se
permitio el ingreso a quienes hubieran completado
el nivel medio. Desde entonces, esta casa de estudios
se especializa en la formacion de educadores para la
enseflanza de nivel medio y superior, universitario y
no universitario. En la actualidad, cuenta con 15 ca-
rreras de grado y 6 de posgrado. La matricula total de
la institucion ronda los 7000 alumnos.

1 Imagen publicada en el periédico “Primera pagina’, 3 de marzo de 2010.
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Figura 2. Edificio actual del Instituto Superior del Profesora-
do “Dr. Joaquin V. Gonzalez”?

La carrera de Ciencias de la Educacion, a la que
pertenece el espacio curricular en el cual fue llevada
a cabo la experiencia que compartimos, pertenece al
departamento de Filosofia, Ciencias de la Educaciéon
y Sicologia. De acuerdo con los datos ofrecidos en el
Disefio Curricular de la carrera (ISP “Joaquin V. Gon-
zalez”, 2008), esta carrera de grado esta orientada a
la formacion de profesionales que puedan desempe-
narse en la escuela media, en la formacion superior
de docentes de todos los niveles y modalidades, en la
formacion continua y en actividades de investigacion
educativa mediante tareas de enseflanza, capacitacion,

2 Imagen extraida del sitio web de la institucion (http://ispjvg.caba.infd.edu.ar/sitio/in-
dex.cgi?wid_seccion=25)
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asesoramiento y produccion de conocimiento disci-
plinar. El alumnado del Profesorado en Ciencias de la
Educacion esta compuesto principalmente por muje-
res (77%) y la mayoria de los ingresantes pertenecen
al grupo etario de 17 a 28 anos (80%). Mas de la mitad
(65%) residen en zonas no favorecidas social y econo-
micamente de la provincia de Buenos Aires.

El Taller de Expresion Oral y Escrita II es una ma-
teria anual de segundo afno en la cual se inscriben
entre 12 y 15 estudiantes por ciclo escolar y cuenta
con encuentros semanales de una hora y veinte mi-
nutos. Este espacio curricular apunta a desarrollar
las competencias comunicativas de los alumnos y su
reflexion con respecto a los diferentes usos del len-
guaje, tanto en el ambito de su formaciéon como en
su futuro desempeno profesional. Por ende, al igual
que el Taller de Expresion Oral y Escrita I, el Taller de
Expresion Oral y Escrita II tiene un fuerte valor instru-
mental al brindar herramientas para el mejoramiento
de las practicas académicas de lectura, oralidad y es-
critura durante los dos primeros anos de la carrera.

La propuesta del Taller de Expresion Oral y Escri-
ta II fue pensada partiendo del enfoque sociocultural
anteriormente mencionado desde el que se concibe
a la lectura, la escritura y la comunicacion oral como
actividades sociales y situadas (Barton & Hamilton,
1998; Bazerman & Prior, 2004) y su aprendizaje como
un proceso guiado de enculturacion (Lave & Wenger,
1991; Lea & Street, 1998; Rogoff, 1990). El objetivo
general de esta instancia curricular es que los alum-
nos puedan apropiarse de diferentes géneros escritos
y orales del discurso académico en sus disciplinas,
asi como de cuestiones relacionadas con la construc-
cion de la situacion enunciativa y los procedimientos
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lingtiistico-comunicativos. Se asume que en tanto los
estudiantes puedan leer y producir distintos textos
académicos con los que interactiien en su formaciéon
y sean conscientes de sus procesos de lectura, escri-
tura y oralidad, se les facilitara el acceso a otras ta-
reas mas complejas que se les planteen en el curso de
su formacion y como futuros profesionales.

Relacionado con lo anterior, se considera fun-
damental la participacion efectiva de los alumnos
en ciertas practicas letradas a fin de que ejerzan vy,
progresivamente, desarrollen las actividades comu-
nicativas habituales de la cultura académica y pro-
fesional en la que se estan formando. La propuesta
de este taller, a su vez, intenta realzar y fomentar
el potencial epistémico que las practicas de lectura y
escritura tienen en el quehacer docente, académico e
investigativo a la vez que intenta favorecer un apren-
dizaje reflexivo y critico por parte de los alumnos,
lo cual se espera impacte su futura practica docente
(Alliaud, 2004; Gordon, Dembob, & Hocevar, 2007).
De este modo, el taller aspira a preparar docentes que
promuevan la autonomia intelectual y fomenten una
comunicacion clara, adecuada y eficiente no solo en
si mismos sino también en sus alumnos.

El programa del taller se organiza en cinco uni-
dades tematicas, las cuales son abordadas en forma
no lineal a lo largo del curso: a) las comunidades dis-
cursivas; b) los géneros discursivos académicos; ¢) la
escritura académica; d) la lectura; e) la oralidad. Dada
la modalidad del taller, durante los encuentros se tra-
baja principalmente con producciones orales y escri-
tas de los alumnos, lo cual propicia el dialogo con y
sobre los usos de los textos y discursos. Esto enfatiza
no solo la importancia practica de este curso para el
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trayecto formativo de los alumnos sino también su
caracter funcional con respecto a los demas espacios
curriculares del plan de estudios. Con base en las
producciones de los alumnos, la docente actiia como
mediadora a fin de conceptualizar e institucionalizar
los saberes socio-discursivos, lingiiisticos, y discipli-
nares presentes en los ejes tematicos, contenidos y
bibliografia de la materia.

Asi, mediante la practica concreta, se llevan a cabo
tareas en las que los alumnos ejercen y reflexionan
sobre diferentes estrategias para la lectura y la pro-
duccion de discursos escritos y orales utilizados tan-
to en el taller como en otras materias. A su vez, se
realizan tareas de revision entre pares y colectivas
donde, mediante el comentario y la reescritura de
borradores, se mejora la produccion de los alumnos.
Esto da lugar a discusiones teoricas sobre las diferen-
tes modalidades de comunicacion académica y tareas
de reflexion personal sobre el proceso de escritura,
lectura y exposicion oral. En este capitulo nos enfoca-
mos especificamente en el trabajo que se realiza en el
Taller de Expresion Oral y Escrita II en cuanto al de-
sarrollo de la escritura académica de los estudiantes.

El trabajo con las ideas sobre escritura
y el proceso escriturario en el taller

Como mencionamos anteriormente, la propuesta
del Taller concibe la lectura, la escritura, y la comu-
nicacion oral como actividades sociales y situadas
(Barton & Hamilton, 1998; Bazerman & Prior, 2004) y
su aprendizaje como un proceso guiado de encultura-
cion (Lave & Wenger, 1991; Lea & Street, 1998; Rogoff,
1990). Por tanto, lejos de discutir y analizar los tex-
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tos y producciones de los alumnos como objetos en
si, las actividades propuestas y las ayudas docentes
estan orientadas a que los alumnos se centren en los
usos que se le dan a los mismos en el contexto aca-
démico. Asi, se pretende abrir un espacio de dialogo
y reflexion sobre las diferentes formas de pensar y
usar la escritura. Esto, creemos, es un primer paso
para que los alumnos puedan caracterizar y luego
modificar sus propios procesos escriturarios a fin de
adquirir formas mas efectivas de gestionarlos.

Dado que este trabajo con el ejercicio de las prac-
ticas letradas puede verse dificultado por el hecho de
que muchas veces los modos de escribir propios de
cada comunidad disciplinar se encuentran invisibili-
zados (Aitchison, 2009), es importante que el docente
brinde ayudas pedagogicas que vuelvan tangible lo
que se hace con la escritura en cada disciplina (Wells,
1990). Con este fin es que en el inicio del taller se dis-
cuten diferentes concepciones sobre la escritura para
luego reflexionar y trabajar con los procesos escritu-
rarios de los alumnos.

Las concepciones sobre escritura se encararon en
el taller mediante una exposicion dialogada donde la
docente presento tres perspectivas globales: una cen-
trada en los textos, otra en los procesos de composi-
cion y otra en la escritura como practica social. Luego,
los alumnos leyeron un articulo cientifico en el cual
se presentaban cuatro enfoques en la investigacion
de la regulacion de la escritura académica (Castello,
et al.,, 2010). Esta bibliografia se discutio en clase y
se relaciono6 con lo presentado por la profesora. Esto
sento las bases para el trabajo con la escritura ya que
estas concepciones se revisarian constantemente en
los dialogos sostenidos en clase.
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Con el fin de profundizar la reflexion planteada
por el articulo de Castell6 y otros (2010) -esto es,
como las concepciones sobre escritura pueden im-
pactar la forma en que se ensefia-, se realiz6 un ejer-
cicio de role play. Para ello, los alumnos se dividieron
en grupos de tres participantes y la docente asigno
una nocion de la escritura a cada uno. Con base en
lo visto en clase y lo leido, los grupos imaginaron y
representaron ante los companeros una situacion de
ensefianza que reflejara la nocion de escritura que
les habia sido asignada. Luego de cada role play, el
resto de la clase tenia que adivinar cual era la nocion
de escritura sostenida por el docente en la situacion
de ensefianza dramatizada. La actividad se cerr6 con
una puesta en comun donde se reflexiond con toda
la clase sobre los desafios y ventajas de cada vision
de la escritura y como las creencias sobre esta ulti-
ma impactaban la forma en que la ensefiaban.

Este abordaje de las diferentes perspectivas y
conceptualizaciones sobre la escritura académica y
su ensenanza brind0 herramientas a los estudian-
tes para indagar en forma critica sus propias ideas
sobre la escritura. Asi, al discutir los aportes de la
investigacion desde una perspectiva cognitiva, algu-
nos objetaron la nocion de que escribir implica tan
solo volcar las ideas en el papel para pasar a conce-
bir esta actividad como un proceso sumamente com-
plejo el cual requiere orquestar variadas actividades
de planificacion, textualizacion y revision (Flower &
Hayes, 1981).

Con el fin de ilustrar estos diferentes momentos
del proceso escriturario y volver explicito el hecho
de que estos no acontecen en forma lineal, los estu-
diantes leyeron y analizaron en clase fragmentos de
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una entrevista realizada al filosofo Jacques Derrida
donde ¢l habla sobre sus habitos de escritura (Derri-
da, 1999). La mayoria de los alumnos se sorprendio
al leer este material ya que les llamo la atencion des-
cubrir que la escritura era algo laborioso y recursivo
hasta para escritores tan famosos y prolificos como
este pensador francés. De hecho, el asombro de los
alumnos se puede comprender al tener en cuenta que
si bien a lo largo de la carrera entran en contacto con
muchos textos académicos, tan solo lo hacen con los
productos acabados y, por tanto, desconocen la tras-
tienda de su produccion. Es por esto que, comunmen-
te, muchos estudiantes tienen la fantasia de que los
buenos escritores académicos producen sus escritos
de una sentada y sin demasiado esfuerzo. Es decir, al
leer la entrevista, la mayoria de los alumnos del taller
abandonaron la creencia de que a los autores les re-
sulta facil componer los textos que ellos leen y que
€stos no son escritos de una sola vez.

Por tanto, la caracterizacion del proceso escritu-
rario de Derrida develada en la entrevista también
ayudo a que los alumnos desarmaran la nocion ro-
mantica de autoria que comuUnmente circula entre
ellos y que se asocia con la creencia de que la escritu-
ra es un don innato poseido por pocos (Gere, 1987).
Por el contrario, comenzaron a percibir ésta ultima
como una actividad situada y algo susceptible de ser
aprendido. Los dialogos que suscito la lectura de la
entrevista con el autor francés se tornaron sobre las
diferentes actividades que éste ejercia en cuanto a la
planificacion, la textualizacion y la revision de sus
textos. En el aula, entonces, se hizo hincapié en las
diferentes estrategias que se pueden utilizar para la
elaboracion y registro de ideas, actividades propias
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de la planificacion de un escrito. A su vez, alumnos
y docente compartieron con el resto las estrategias
y recursos que usaban para recordar las ideas para
sus escritos tales como notas escritas a mano, utili-
zar la funcion de notas rapidas del teléfono celular,
enviarse emails a uno mismo, grabarse utilizando la
funcion de notas de voz en el celular, etc. La docente
actud de escriba y se sistematizaron en el pizarron
las diferentes estrategias mencionadas en la lectura y
en los dialogos en clase. Finalmente, como tarea a ser
cumplimentada en forma individual por cada alum-
no antes del siguiente encuentro, se subieron las si-
guientes consignas a la plataforma Edmodo?:

CONSIGNA 1. Elige la consigna a) o b) y sube el
parrafo que escribas a Edmodo.

a) Selecciona una estrategia o recurso que men-
cione Derrida con respecto a cOmo gestiona su
proceso de escritura. Escribe un parrafo en el cual
describas la estrategia o recurso que menciona el
filosofo y la compares con lo que haces ta a la
hora de escribir. Menciona, también, si esto que
haces se asocia con el momento de planificacion,
la textualizacion o la revision de tu escrito.

b) Escribe un parrafo en el que, breve pero detal-
ladamente, (como lo hace Derrida en la entrevista)
expliques a la clase tu “ritual” de escritura. Luego,
revisa tu parrafo y subraya alguna cosa que general-
mente haces y crees que debieras cambiar. Escribe

3 Edmodo es una plataforma virtual gratuita que permite la comunicacion entre docentes
y alumnos en un entorno cerrado y privado a través de la creacion de grupos de trabajo.
En esta red social educativa se pueden compartir mensajes, archivos, enlaces y proponer
tareas de diferente indole. Funciona de manera similar a un blog, por lo que docentes
y alumnos pueden dejar mensajes dirigidos a todo el grupo. Para mas informacion ver
https://www.edmodo.com/about
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un parrafo mas explicando por qué crees que seria
bueno que cambies eso.

CONSIGNA 2. Revisa las lecturas, tus notas y los
resumenes de clase. Elige alguna estrategia que por lo
general no uses para planificar, textualizar o revisar
tus escritos. Prueba usar esa estrategia para avanzar
con tu proyecto de escritura. Luego, escribe un parra-
fo en el que le cuentes a la clase como te sentiste y si
te sirvio o no.

Como se puede observar, esta serie de consignas
estuvo orientada a que los alumnos llevaran a cabo
una introspeccion de sus practicas habituales de es-
critura. Asi, el foco dejo de estar en los textos y la
atencion paso a centrarse en los procesos que ellos
atravesaban para generar sus escritos. Dado que los
estudiantes compartieron sus parrafos en Edmodo,
éstos no estaban dirigidos tan solo a la docente, por
lo que se amplio la audiencia al incluir también a sus
companeros. Esto posibilito que fueran conociendo
los rituales de escritura de cada uno vy las diferentes
estrategias que utilizaban antes de que se discutieran
estas cuestiones en clase.

Al encuentro siguiente, se realiz6 una puesta en
comun de las consignas 1 y 2. Estos dialogos no solo
coadyuvaron a la reflexion por parte de los estudian-
tes sobre sus formas de gestionar el proceso sino que
también sirvieron para volver a revisitar sus represen-
taciones sobre la escritura académica. Asimismo, se
abordo la cuestion de que, si bien podemos diferenciar
al menos tres actividades en el proceso de escritura
-planeacion - textualizacion - revision-, éstas algunas
veces no son facilmente aislables ya que se dan en for-
ma recursiva y se imbrican unas con otras. A la vez, co-
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nocer diferentes formas de ejercer estas tareas permi-
tio llegar a la conclusion de que no todas las personas
manejan el proceso de escritura de la misma forma,
sino que es algo personal. También se reflexiono6 junto
con los alumnos sobre el hecho de que al componer un
texto, solemos utilizar en forma recurrente un nimero
acotado de estrategias y que éstas dependen, en gran
parte, del tipo de tarea que enfrentamos.

Al respecto, y para que los estudiantes siguie-
ran indagando sus propios procesos escriturales, se
trabajo en clase con los cuatro perfiles escritores*
propuestos por Creme y Lea (2008) y adaptados por
Castell6 (2007): buzo, helicoptero, puzle y caos. Es-
tos perfiles estan delimitados por un “conjunto de
técnicas, actividades, rutinas y actitudes relacionadas
con la escritura” (Castello, 2007:73) que uno tiende a
utilizar en forma recursiva en variadas situaciones de
composicion escrita. Por tanto, el reconocer qué tipo
de perfil primaba en ellos, podia ayudar a los alum-
nos a definir qué aspectos de su forma de gestionar
la escritura precisarian mantener o modificar para
enfrentar mas eficientemente cada tarea.

Dado que las descripciones de cada perfil que apa-
recen en Castelld (2007) son breves, los estudiantes
las leyeron en clase. Se dividieron en grupos de tres
y la docente asign6 un perfil diferente a cada uno.
Los alumnos leyeron el texto y luego lo explicaron a
sus companeros. Luego, la docente actud de escriba
y toda la clase colabor6 con el armado en el pizarron
de un cuadro de doble entrada en el cual se detallo
el nombre de cada perfil y sus caracteristicas. A con-
tinuaciéon, cada alumno redact6 un parrafo en el cual

4 La idea de utilizar estos perfiles en clase surgio de la lectura de (Padilla, Douglas, &
Lopez, 2011).
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defini6 a qué perfil se acercaba mas y las caracteris-
ticas de su propia forma de gestionar el proceso de
escritura que llevo a afirmar eso.

En la puesta en comun se revisitaron las particu-
laridades de cada perfil y los alumnos compartieron
sus propias técnicas, actividades, rutinas y actitudes
relacionadas con el proceso de escritura. Esta activi-
dad sirvio para arribar, junto con ellos, a la conclu-
sion de que existen diferentes formas de manejar el
proceso de escritura y que cada una tiene fortalezasy
debilidades, las que pueden ser identificadas a fin de
sacar mayor provecho de ellas o modificarlas cuan-
do no son funcionales con los objetivos del escritor.
Asimismo, al realizar esta introspeccion en su propio
proceso escritural, los alumnos reconocieron que, si
bien podemos diferenciar -para su analisis- las acti-
vidades y estrategias que utilizamos para componer
textos, éstas estan intrinsecamente relacionadas y, en
la practica, sus limites son poco definidos.

En definitiva, el trabajo en el aula con las diferen-
tes conceptualizaciones sobre la escritura y formas
de gestionar el proceso escritural ayudo a que los es-
tudiantes concibieran las dificultades no como fallas
personales o fracasos sino como parte constituyente
de la escritura académica. Esto no solo contribuye al
desarrollo de una “actitud vigilante pero tolerante”
(Castello, 2007:55) con la propia actividad escritora
sino también al de una identidad autoral (Kamler &
Thomson, 2006). Es decir, saber que es normal enfren-
tar estos escollos ayuda a que los estudiantes bajen su
nivel de ansiedad y mejoren la imagen que tienen de si
mismos como productores de textos académicos. Por
otro lado, “descubrir” qué es lo que hacen los demas
(autores renombrados, docentes y companeros) puede
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ayudarles no solo a conocer su propio perfil escritor
sino también a entrar en contacto con otras técnicas,
actividades, rutinas y actitudes relacionadas con la
gestion del proceso de escritura. Esto ultimo es suma-
mente valioso ya que cada alumno puede ir armando
una caja de herramientas a aprovechar mediante la ex-
perimentacion vy, si es necesario, echar mano de ella
para modificar sus habitos al encarar tareas de redac-
cion en el ambito académico.

Sin embargo, como mencionamos anteriormente,
no basta con identificar las tareas implicadas en el
proceso escriturario para poder gestionarlo mejor,
sino que hace falta que los estudiantes efectivamente
experimenten diferentes formas de hacerlo. Esta idea
es congruente con el enfoque situado de ensefnanza
de la escritura que planteamos en la introduccion de
este capitulo, donde el aprendizaje se da mediante
procesos de participacion en los que los alumnos tie-
nen un rol activo.

Por tanto, a fin de propiciar la apropiacion par-
ticipativa (Rogoff, 2008), el trabajo con la escritura
en el taller continu6é siendo con y sobre los textos
producidos por los propios estudiantes. Asi, en vez
de realizar ejercicios para tareas de escritura que en-
frentarian a futuro (Carlino, 2013), los estudiantes
abordaron tareas de escritura de su aqui y ahora, tan-
to fuere al producir textos para ésta como para otras
instancias curriculares. Dado que los escritos que ha-
bian producido hasta el momento en el marco del ta-
ller fueron de una extension minima, se propuso a los
estudiantes también trabajar con textos mas largos
(i.e., monografias y trabajos practicos que tenian que
entregar para otras materias). El caracter anual de la
materia y el numero acotado de estudiantes permitio
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negociar con ellos fechas de entrega para que cada
uno compartiera al menos un borrador, el cual se re-
viso en forma conjunta en el taller.

Las revisiones conjuntas de textos se realizaron
utilizando una computadora y un proyector. En pri-
mer lugar, la docente model6 y verbalizé un tipo
especifico de trabajo con los textos (Wells, 1990):
comento en forma escrita el texto de un alumno, ex-
presando en voz alta los criterios que utilizaba para
ello, a la par que ejercia la practica. Es decir, a la vez
que escribia utilizando la funcion de comentario de
Word explicitaba por qué razones elegia hacerlo de
esa manera. Esto con la intencion de propiciar la par-
ticipacion guiada y la apropiacion participativa de los
alumnos (Rogoff, 2008), quienes comentarian luego
los textos de los companeros. Es decir, las activida-
des de revision conjunta abrieron un espacio donde,
con la ayuda de otro mas experto, los estudiantes
comenzaron en forma periférica pero legitima (Lave
& Wenger, 1991) a tomar parte de una actividad que
luego se esperaba que ejercieran solos: la revision y
el comentario de borradores de sus companeros. En
las sucesivas revisiones conjuntas que se hicieron en
clase, la docente, en vez de comentar siempre ella los
textos, pidio a los alumnos que lo hicieran y actu6 de
escriba (utilizando computadora y proyector). Estas
actividades sirvieron para que los alumnos gradual-
mente comenzaran a participar de esta practica vy, a
la vez, para modelar como realizar comentarios en
forma electronica ya que muchos desconocian el uso
de las herramientas de Word.

Asi, las revisiones de textos en proceso permitie-
ron que los alumnos se apropien de esta practica no
solo al hablar y reflexionar sobre ella sino también al
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ejercerla. A la vez, durante las tareas de revision, se
discutieron y pautaron diferentes formas de comen-
tar los textos y la importancia que cobra la manera en
que uno se dirige al autor. A modo de ilustracion, la
docente compartio las practicas de revision que por
lo general realizaban en su equipo de investigacion.
Ademas, se polemiz6 sobre el equilibrio que los co-
mentaristas debian lograr entre elogiar y criticar al
autor para ofrecer intervenciones que le fueran utiles
(Hyland & Hyland, 2001). Finalmente, se acordd que
los revisores se concentrarian en comentar y no en
corregir los textos. Entre otras cosas, esto implicaba
mencionar en primera instancia lo positivo del escri-
to y luego acompanar cada critica con una sugerencia
de mejora. En definitiva, las revisiones conjuntas per-
mitieron que los alumnos ejerzan una apropiacion
participativa de la practica de revision y a la vez se
pongan en contacto con conceptos, lineamientos y re-
flexiones teodricas sobre la misma.

Adicionalmente, estas actividades de revision de
borradores permitieron una puesta en aula de otras
cuestiones. En efecto, traer borradores a clase otorgo6
importancia al trabajo con los productos intermedios.
Esto ayudo a reforzar nuevamente las ideas vistas al
abordar el proceso de escritura ya que lo evidencio
como algo progresivo y extendido en el tiempo. Vale
también mencionar que en el espacio de revision de
borradores no se socializaron unicamente textos en
proceso, sino también se continu6 hablando sobre los
procesos escriturarios de los estudiantes. Asi, com-
partieron sentimientos y estrategias relacionadas con
la escritura y, a veces, hasta haciendo hincapié en su
propio perfil de escritura y aquello que les resultaba
facil o trabajoso.
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Por otro lado, el trabajo iterativo con borradores
permitié que se trataran en clase cuestiones de forma
tales como el uso del estilo APA asi como cuestiones
ortograficas y gramaticales. Estos contenidos lingiiis-
ticos fueron discutidos con los alumnos poniendo
especial énfasis en la relacion entre las cuestiones de
forma y el efecto retérico que cada autor queria lo-
grar con su escrito. Por ende, mediante la revision de
textos intermedios los estudiantes fueron recolectan-
do no solo estrategias relacionadas con la gestion del
proceso escriturario sino también cuestiones de forma
a revisar en los escritos propios y de los companeros.

Para concluir, las actividades anteriormente des-
critas permitieron que los alumnos visibilizaran lo
laborioso y complejo que es el proceso de escritura
no solo para ellos, sino para la mayoria de las per-
sonas. A la vez, gracias a las charlas e intercambios
con otros que se daban en el espacio del taller, los
alumnos se pusieron en contacto, experimentaron
diferentes maneras de gestionar su proceso escri-
tural y echaron mano de ciertas herramientas que
hasta el momento no habian utilizado. Estos dialo-
gos continuaron durante las actividades de revision
conjunta y entre pares, donde los alumnos intercam-
biaron ideas sobre como llevar adelante las tareas de
revision. Finalmente, el trabajo con borradores, ade-
mas de permitir que se trabajaran y sistematizaran
en el taller contenidos linguisticos, abrié un espacio
donde los alumnos ejercieron la practica colegiada
de dar y recibir comentarios.
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A modo de cierre

Como expusimos en secciones anteriores, el espa-
cio del Taller de Expresion Oral y Escrita II fue conce-
bido desde una vision de la escritura como practica
social y situada. A la vez, se partio de una concepcion
sociocultural del aprendizaje ligada con la idea de que
el aprender la escritura académica implica mas que la
mera adquisicion del sistema de la lengua ya que, para
realmente adquirir las practicas letradas disciplinares,
los alumnos deben comenzar a participar en las comu-
nidades disciplinares en las cuales se estan forman-
do. Por tanto, abrazamos la idea de que, en lugar de
ensenar estrategias de escritura descontextualizadas
0 conocimientos lingiiisticos explicitos sin anclaje al-
guno en sus usos, debemos abrir oportunidades para
que, mediante su participacion concreta, los estudian-
tes ensayen y gradualmente adquieran estrategias de
autorregulacion de la escritura. Esto implica hacer del
aula un lugar donde los estudiantes no solo observen,
sino efectivamente ejerzan, junto con otros, determi-
nadas practicas letradas.

Las diferentes actividades y ayudas pedagogicas
explicitadas en este capitulo precisamente estuvieron
orientadas a que los estudiantes experimenten, ademas
de que conceptualicen y reflexionen, sobre las diferen-
tes formas en que se puede llevar a cabo la tarea de com-
posicion. Para ello, buena parte del trabajo realizado en
el Taller de Expresion Oral y Escrita II consistio en visibi-
lizar y cuestionar las diferentes concepciones y proceso
de la escritura para poner en acto diferentes formas de
llevar este ultimo a cabo. En consecuencia, en el taller
los alumnos no “practicaron ejercicios de escritura” que
les permitieran luego producir mejores escritos, sino
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que hablaron y reflexionaron sobre la escritura mientras
efectivamente “ejercian practicas letradas” al encarar las
tareas que les requerian en otros espacios curriculares.
Por tanto, dejaron de “ejercitar” para pasar a “ejercer”
actividades de escritura.

En la misma linea, esta propuesta no estuvo centra-
da exclusivamente en los textos y sus caracteristicas,
sino que también dio un lugar preponderante al proce-
so escritural de los alumnos. Ademas de visibilizar que
este proceso no resulta en forma innata sencillo para
nadie y que es inherentemente laborioso, los alumnos
se llevaron herramientas y acciones concretas que po-
dian utilizar para seguir ajustando sus practicas escri-
turales y mejorando sus escritos. Asimismo, tuvieron
la oportunidad de llevar a cabo una practica colegiada
muy comun en la academia: comentar y recibir comen-
tarios de borradores. En este sentido, el aprendizaje
de la escritura académica en el taller dejo de concep-
tualizarse como la adquisicion de una serie de conoci-
mientos objetivos sobre la lengua para pasar a ser visto
como un proceso en el que, con la ayuda de otros, los
alumnos se apropiaron gradualmente de determinado
tipo de practicas.

Finalmente, creemos que iniciativas de este tipo se-
rian aun mas efectivas si se encontraran distribuidas
a lo largo de la carrera docente y no solo al principio
en forma de talleres propedéuticos (Carlino, 2013). Asi,
contar con espacios curriculares que den lugar al ejer-
cicio acompanado de practicas letradas permitiria a los
alumnos vislumbrar y aprender en forma mas eficiente
los usos especificos de la escritura en sus disciplinas. De
esta forma, se evitaria que la responsabilidad de apren-
der a escribir recaiga en los niveles anteriores o sea ad-
judicada a los alumnos.
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Introduccion

la transcripcion grafica del lenguaje oral, de he-

cho, desde la perspectiva pedagogica, su ense-
nanza se ha planteado como una cuestion de métodos
y la preocupacion ha sido idear o buscar el “método
mas eficaz” (Teberosky, 2007). Desde los estudios li-
terarios, el psicoanalisis, la historia de la cultura y la
lingtuiistica, en cambio, se ha establecido que la escri-
tura, por cierto, es mucho mas que una “transcrip-
cion grafica” y que su ensefianza no es solo una cues-
tion de métodos eficaces, sino que ésta se constituye
en un proceso que posee una intencion comunicativa
por excelencia, un deseo de comunicar algo a otro,
asi como dejar memoria y huella de algo o alguien.
En esa perspectiva, se constituye en un proceso de
construccion de subjetividad (Focault, 2002), y a la
vez es “la tecnologia que ha modelado e impulsado
la actividad intelectual del hombre moderno” (Ong,
1982:86), tecnologia que hoy en dia no nos enfrenta a
un texto continuo sino multimodal.

El lugar que ocupa en la educacion es innegable,
no obstante existen diferentes perspectivas en torno
a su ensenanza, ejemplo de ello es como en el siste-
ma escolar chileno se ha cambiado la intimidad de
la escritura por la masividad de las pruebas estan-
darizadas. En efecto, estas pruebas censales a nivel
nacional se centran principalmente en las habilidades
de comprension y, como consecuencia, se ha adver-
tido que el trabajo en aula se ha focalizado en esta
dimension del lenguaje, dejando de lado la escritura
y la oralidad (Florez, 2011). Por consiguiente, muchos
de los esfuerzos que realizan los establecimientos

Tradicionalmente, la escritura se concibe como

44



Practicas docentes para la ensefianza de la lengua en Latinoamérica

educacionales para mejorar los aprendizajes, a través
de asesorias externas y de los cursos de capacitacion
que los docentes realizan, tienen como foco principal
diferentes dimensiones de la comprension, particu-
larmente aquellas que puedan ser utiles para obtener
un buen desempefio en estas pruebas estandariza-
das. En esta misma linea, se puede advertir también
que, en el pais, la investigacion referida a la escritura
(0 a la oralidad) es mucho menor!.

Por otro lado, si nos centramos en el contexto es-
colar, en coherencia con este panorama, es posible
suponer que los docentes tienen un discurso menos
elaborado, un conocimiento no tan profundo y/o me-
diatizado por la institucion respecto a la importancia
y/0 complejidades de los procesos de ensefianza y
aprendizaje de la escritura.

Es por ello que el texto que ustedes tienen en sus
manos es un avance de la investigacion cuyo objeto
es indagar en las concepciones de docentes de educa-
cion basica acerca de la importancia de la ensenanza
y aprendizaje de la escritura y su correlato con las
actividades que declaran realizar con mayor frecuen-
cia en la sala de clases. Por tratarse de una investiga-
cion en curso, aqui entregamos el analisis de los re-
sultados preliminares. En primer lugar, se presenta el
marco teorico que da sustento al estudio, especifica-
mente algunas nociones centrales sobre la escritura;
en segundo lugar, se detalla la metodologia utilizada
(procedimiento, caracteristicas de la muestra y me-
todologia de analisis); en tercer lugar, se presentan
los resultados (preliminares); posteriormente la dis-

1 No obstante, destaca la investigacion desarrollada por la profesora
Juana Marinkovich en el ambito de la escritura académica durante los
ultimos afos (Marinkovich et al 2002, 2011, 2012, 2013, 2014).
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cusion de los mismos vy, para finalizar, las conclusio-
nes centrales del analisis de los resultados y algunas
posibles proyecciones.

Marco teorico

A continuacion, se revisan algunas ideas centrales
respecto a la escritura y las dimensiones a partir de las
cuales se puede abordar su estudio (textual, cognitiva
y discursiva), se comentan los resultados de una de las
pruebas estandarizadas nacionales, relacionandolos
con las dimensiones propuestas y, posteriormente, se
presentan brevemente los tres modelos principales de
escritura que se han identificado en la investigacion
lingtistica y pedagogica (como producto, como proce-
so y desde una perspectiva contextual).

Dimensiones de la escritura: La escritura es un
proceso que implica una serie de operaciones, pero
sobre todo la del autoconocimiento, pues todo aquel
que escribe debe verse inclinado -Narciso involunta-
rio- sobre una superficie en la que se ve, antes que a
otra cosa, a si mismo (Salinas, 1967). Esta aseveracion
nos da pie para reflexionar sobre como la ensefianza
escolar de la escritura considera o no como un ele-
mento fundamental la construccion de subjetividad.

En efecto, la subjetividad es aquella interioridad
que todo ser humano posee, conformada por sus gus-
tos y disgustos, por sus juicios y prejuicios, pero so-
bre todo constituida por nuestras experiencias de vida
y el marco de creencias culturales en las cuales dicho
sujeto esta inserto. Foucault (2002) indicaba que la es-
critura es un ejercicio que posee dos usos posibles y
simultaneos para si mismo: la posibilidad de ordenar
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nuestro pensamiento y a la vez fijarlo a través del tex-
to, con ello se genera una reflexion, una organizacion
de las ideas, vale decir asimilamos las cosas mismas
que pensamos. Para expresar todo aquello se requiere
del desarrollo del lenguaje oral y escrito de una mane-
ra creativa y no rutinaria, ni mecanica como pareciera
suceder en muchas de las aulas escolares.

Asi, escribir siempre es un reflejo de lo que quiere,
desea o aspira quien lo hace. En ese sentido, desarrolla
la capacidad de pensamiento critico al generar argu-
mentos para convencer a alguien de algo, para resolver
algun problema que nos atafie 0 nos permite comuni-
car lo que nos sucede. Esta concepcion implica diver-
Sos procesos escriturales de aprendizaje, de trabajos
que pocos ninos realizan dentro de las aulas escolares.

De este modo, la escritura entendida como pro-
ceso complejo comprende varias dimensiones tales
como cognitiva, de textualizacion y discursiva. Su
implicancia en el acto de escritura no se produce en
una condicion jerarquica, ni secuencial, sino mas bien
en una accion colaborativa que esta delimitada por la
dimension discursiva; pues la condicion fundamen-
tal a la hora de escribir se relaciona con la intencion
comunicativa, ese deseo de decir algo a alguien. Cada
una de ellas aporta a un producto final que es lo que
conocemos como texto escrito.

Es asi, entonces, que la dimension cognitiva implica
etapas de analisis, de reflexion y toma de decisiones
que se encuentran en la base de lo que posteriormente
se constituye como texto. A su vez, la dimension de
textualizacion establece de qué forma o a través de
qué género comunicaremos lo que queremos expresar,
lo que implica un modelo de escritura para quien es-
cribe y un horizonte de expectativas para quien lo lee
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(Todorov, 1996). Junto con ello, se establece su mate-
rialidad, vale decir, el formato en el cual se produce,
digital o impreso, por ejemplo. Por ultimo, todo esto
se engloba en la dimension discursiva, que correspon-
de a como el sujeto se inserta dentro de una situacion
comunicativa como un interlocutor valido que estable-
ce una relacion con el otro.

Resultados del Sistema de Medicion de la Calidad
de la Educacion (SIMCE): en Chile existe un conjunto
de pruebas censales que son utilizadas para medir
el dominio de los estudiantes de temas del curriculo
escolar. Se aplican con cierta periodicidad a distintos
niveles de la ensennanza, tanto basica como media, en
distintas materias, en las cuales destacan lenguaje,
matematicas y ciencias. Cabe senalar que, en el area
de lenguaje, solo dentro de los ultimos afios se ha
incorporado la escritura dentro de estas instancias,
dado que tradicionalmente el foco ha estado puesto
en la comprension de lectura. Es asi que en 2008 se
realizo una primera muestra y desde 2014 se ha ini-
ciado la prueba censal de escritura. Los resultados
que se comentan a continuacion corresponden a la
aplicada el afio 2015.

Al observar los resultados de la reciente prueba
SIMCE sobre escritura para nifios de 6° ano basico, po-
demos indicar que se centr6 en dos tipos de textos (na-
rrativos e informativos) y los criterios de evaluacion
utilizados fueron el propoésito comunicativo, la orga-
nizacion textual, la coherencia y el desarrollo de ideas.
Si lo pensamos desde la dimensiones que acabamos de
explicar, podemos decir que la dimension textual esta
en la organizacion del texto utilizado, la cognitiva en
el desarrollo de las ideas asi como en la coherencia y
finalmente la dimension discursiva esta en la intencion
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comunicativa. Sin embargo, estos criterios no agotan
las dimensiones planteadas, pues éstas presentan una
profundidad mayor, especialmente la dimension dis-
cursiva, ya que la intencion comunicativa se desdibuja
en el accionar pedagogico y también en estos formatos
de evaluacion, pues como ha indicado Maite Alvarado:

“...]a mayor parte de los métodos para la ensenan-

za de la composicion en la escuela primaria hasta la

década de los 60 son adaptaciones del modelo reto-
rico a los requerimientos pedagogicos de la época.

Esta adaptacion, por general, mantiene la secuencia

en etapas, util para organizar la tarea escolar que se

ajusta a la exigencia de “método” que impero en la
escuela tradicional y, con matices, hasta no hace mu-
cho tiempo, como principio organizador del trabajo
en aula. Se sacrifica, en cambio, la orientacion discur-
siva que caracterizaba a la retorica antigua: puesto
que el docente es el Unico destinatario de los textos
que se componen en la escuela, el problema retorico
que supone la adecuacion del discurso a auditorios y
objetivos diversos se desdibuja. Esta reduccion, a su
vez, confiere a los productos de la practica de com-
posicion que puede ser definida como un género de
circulacion restringida al ambito escolar (y mas espe-
cificamente al aula), que incluye y transforma otros
géneros (cartas, esquelas y relatos). Esta transfor-
macion de objetos discursivos en objetos escolares
desvincula a aquellos de su contexto de uso habitual

y simplifica el proceso de escritura con el objeto de

facilitar su ensenanza” (Alvarado, 2013:40).

En esta perspectiva, cabe sefialar que las pruebas
estandarizadas -en el area del lenguaje- recurren per-
manentemente al “género de aula” que define Alva-
rado, pues piden escribir textos que poseen una Si-
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tuacion comunicativa ficticia y los estudiantes que
conocen el modelo de escritura responden a ello, asi
como también los correctores la califican de acuerdo
a su horizonte de expectativas.

En la prueba SIMCE de Escritura, aplicada en oc-
tubre de 2015 a 5.160 establecimientos del pais, se
evaluaron textos narrativos e informativos, a través
de los cuatro criterios antes mencionados. Los nifos
y ninas de 6° basico obtuvieron mejores resultados al
narrar un texto que al escribir un articulo de caracter
informativo. Los resultados reflejan que el 80% de los
estudiantes (en textos narrativos) y el 74% (en infor-
mativos) logran cumplir con el Propo6sito Comunica-
tivo, mientras que el 53% (en narrativos) y el 47% (en
informativos) lo hacen con una organizacion textual
clara y completa.

En cuanto al criterio de coherencia, un 33% de los
estudiantes en textos informativos y un 34% en textos
narrativos generan escritos dificiles de comprender
para el lector; y en el item desarrollo de ideas, un 29%
(en informativo) y un 30% (en narrativo) solo desa-
rrolla sus ideas de manera general, a lo que se suma
un 15% en ambos tipos de textos que sencillamente
no logran desarrollar sus ideas, es decir, inicamente
enuncian o enumeran.

Respecto de los resultados arrojados, podriamos
indicar que la debilidad mayor esta en las dimensio-
nes cognitiva y textual, pues en efecto la mayoria de
los estudiantes escribe con el proposito solicitado.
Cerca de la mitad de los estudiantes escribe textos
con una organizacion clara y completa. Sin embargo,
un tercio de los estudiantes no logra escribir textos
comprensibles para el lector y la mitad no logra de-
sarrollar sus ideas. El menor desempeno esta en la
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dimension cognitiva, lo que implica que la capacidad
de expresar sus ideas y de argumentar es una falencia
importante.

Perspectivas sobre la escritura: En el contexto de
los estudios sobre la escritura, es posible advertir al
menos tres perspectivas o modelos explicativos prin-
cipales en torno a esta habilidad (Diaz, 2002), los que
focalizan su atencion en diferentes aspectos:

-Perspectivas centradas en el producto o texto
(tradicional)

-Perspectivas centradas en el proceso de escritu-
ra (cognitiva)

-Perspectivas centradas en el contexto o situacion
de comunicacion de la produccion escritura (discursiva)

En el primer caso, el de la vision tradicional de la
escritura, la ensefianza y el aprendizaje de la misma
se guiaran hacia el cumplimiento de las reglas y prin-
cipios de la lengua. El conocimiento sobre las normas
gramaticales debe estar plasmado en el objeto-texto.
En esta perspectiva, es comun el uso de modelos que
sirvan de marco para guiar a los estudiantes en la
estructuracion general de texto dado y una preocupa-
cion por todos los aspectos que se relacionan con la
forma del mismo: ortografia, sintaxis, caligrafia, etc.

Con el surgimiento del enfoque cognitivo en los estu-
dios de psicologia y de lenguaje, emerge una nueva vision
sobre la escritura. Uno de los modelos mas destacados
es el Carl Bereiter y Marlene Scardamalia (1987), quienes,
a partir de la revision y analisis de las estrategias utiliza-
das por escritores “maduros” e “inexpertos”, distinguen
dos modelos en los procesos de composicion escrita que
permiten explicar las diferencias entre ellos.
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En el caso de los escritores inexpertos, el modelo
denominado “decir el conocimiento” describe como
ninos y jovenes en una etapa temprana de aprendizaje
generan sus textos a partir del conocimiento del topi-
coy del género discursivo. Este conocimiento se activa
en la memoria (generalmente a partir de una tarea que
funciona como estimulo: “escriba un cuento sobre la
amistad”) y provoca la consecucion de un proceso de
pensar-escribir. De este modo, en esta instancia, no se
manifiesta un control o plan por parte del sujeto que
escribe. Por otro lado, en el caso de los escritores ex-
pertos, se observan tareas de procesamiento que, ade-
mas de las que forman parte del modelo de “decir el
conocimiento”, incorporan una perspectiva diferente
respecto de la escritura; el modelo de “transformar el
conocimiento”, que explica los procesos realizados por
los escritores maduros e implica concebir la escritura
como un proceso complejo de solucion de problemas.
Existe un espacio de contenido, en donde las creencias
y operaciones deductivas e hipotesis que activa el topi-
co del discurso interactiian y se retroalimentan con las
exigencias del espacio retorico, el que incluye tanto las
representaciones referidas al tipo textual como a los
objetivos y operaciones implicadas en el mismo. De
este modo, en el proceso de interrelacion y/o interde-
pendencia entre ambos espacios se produce la trans-
formacion del espacio del contenido. En el modelo de
“transformar el conocimiento”, por lo tanto, si existe
una instancia de planificacion y control del proceso
escritural que esta determinado fuertemente por los
objetivos del escritor.

Asi, en esta segunda perspectiva, se da un cambio
en el foco desde el objeto-texto hacia el sujeto escri-
tor o, mas especificamente, hacia las acciones y/o es-
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trategias que se reconocen como fundamentales para
cada una de las etapas y/o subprocesos que confor-
man el acto de escribir: planificar, redactar y revisar.

Finalmente, desde una dimension mas social y de
la mano con perspectivas mas funcionales, se intro-
duce el contexto comunicativo (en un sentido amplio)
y el concepto de “comunidades discursivas” en los
modelos sobre la escritura. Se releva, por consiguien-
te, que la escritura se inserta dentro de un contexto
sociocultural que esta mediado por el rol que adquie-
re el sujeto que escribe como emisor de un discurso
dirigido hacia un otro.

El concepto de comunidad discursiva, en este sen-
tido, remite a la idea de que el acto de escribir, en su
forma “natural”, surge dentro de una comunidad de
especialistas que discuten y escriben acerca de ideas e
informacion relevante para sus intereses profesiona-
les (Marinkovich, 2002). Por lo tanto, los aprendices,
en el contexto escolar, requieren de una situacion de
aprendizaje que les permita iniciarse en el discurso
de la comunidad académica. Cada asignatura escolar,
en esta perspectiva, deberia configurarse en una co-
munidad discursiva, guiada por el docente, que valide
la voz de los aprendices y los inserte, no solo dentro
de modelos textuales especificos, sino también den-
tro de un conocimiento disciplinar que les permita
cuestionar sus propias creencias y aportar, desde un
espacio legitimado por su rol, con el conocimiento
del grupo. Solo en este sentido, los escritores apren-
dices podran efectivamente aprehender y utilizar la
escritura con un verdadero sentido comunicativo.

Con relacibn a estas tres perspectivas, resulta
fundamental considerar que la escritura, como una
actividad humana profundamente compleja, implica
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la interaccion de las dimensiones cognitiva, textual
y discursiva; y es por ello que el trabajo en aula no
puede dejar de lado o ignorar ninguno de estos com-
ponentes. No obstante lo anterior, es también funda-
mental que, como acto comunicativo, el trabajo sobre
las dimensiones textual y cognitiva se sostenga en la
integracion del sujeto dentro de una comunidad dis-
cursiva que legitime la voz del estudiante, a la vez
que le permita adquirir una practica de escritura con
sentido, dentro de los géneros textuales validados
por la comunidad.

Metodologia

Con el fin de indagar en el discurso de los do-
centes de educacion basica acerca de la importancia
de la enseflanza y aprendizaje de la escritura y su
correlato con las actividades que declaran realizar
con mayor frecuencia en la sala de clases, se dise-
N6 una encuesta online para acceder a informacion
de profesores de diferentes regiones de Chile y se
realizo un analisis cualitativo de las respuestas. Se
presenta a continuacion una descripcion del proce-
dimiento de recoleccion de datos, las caracteristicas
de los participantes y el método de analisis de los
datos recogidos.

Procedimiento: Dado el objetivo planteado, cons-
truimos una breve encuesta con preguntas abiertas y
con foco en los siguientes temas:

- Percepcion sobre el propio desempeno en escritura

- Actividades pedagogicas que realiza frecuentemen-
te para trabajar la escritura

- Percepcion sobre el desempeno de sus estudiantes
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- Importancia de la escritura para la formacion ge-
neral de los estudiantes

Respecto a la percepcion sobre el propio desempe-
No en escritura, se solicito a los participantes ubicarse
dentro de un rango de cinco niveles (desde “Muy bue-
na” a “Mala”) y, posteriormente, fundamentar su elec-
cion. Asi, se esperaba contar con un indicador de las
dimensiones que los docentes consideran relevantes
como criterio para emitir un juicio de valor respecto
al desempeno escritural, pero sin las limitaciones que
podria imponer la evaluacion del desempeno escolar.

Posteriormente, se solicitdé senalar las actividades
pedagogicas que mas frecuentemente desarrollan
para trabajar la escritura. Esta indagacion se realizo
por medio de una pregunta abierta con el fin de no
constrenir las posibilidades de respuesta y conocer la
posible diversidad de tareas que declaran realizar en
el aulay, ala vez, cual es la perspectiva sobre la escri-
tura que se encuentra a la base de su diseqo.

Luego, se pregunto6 por las principales dificultades
que observan en sus estudiantes dentro del ambito
de la escritura, también por medio de una pregunta
abierta. Esta instancia permitié observar si existe co-
herencia entre los criterios que se utilizan para evaluar
el desempeno personal y aquellos que guian la valo-
racion del desempeno de los estudiantes y, ademas,
profundizar en la perspectiva de escritura que esta a
la base de sus juicios. Finalmente, se pregunto por la
importancia que, desde su perspectiva, tiene la escri-
tura para la formacion de sus estudiantes. La finalidad
fue que los docentes dieran cuenta, en primer lugar,
del valor que ellos adjudican a la escritura mas alla
de los lineamientos establecidos por el curriculum y
las instituciones escolares y, en segundo lugar, de los
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propositos que tiene la ensenanza de ésta fuera de los
margenes de los cursos en los que ellos se desempe-
nan como docentes.

Caracteristicas de la muestra: La encuesta se en-
Vi0 por correo electronico a una base de datos de alre-
dedor de trescientos profesores de todo el pais. En el
presente articulo, se da cuenta de 20 respuestas, las
que conforman el corpus de trabajo preliminar. Los
docentes que participaron tienen entre 6 y 30 anos
de experiencia profesional. Respecto a su formacion
inicial, 2 de ellos provienen de institutos privados, 7
de universidades privadas y 11 de universidades pu-
blicas. El 100% de la muestra corresponde a mujeres
y el 60% trabaja en establecimientos con dependen-
cia municipal y un 30% en instituciones particulares
subvencionadas. En cuanto a su formacion continua,
5 declaran no tener especializaciones y 3 son espe-
cialistas en el area de lenguaje, las 12 restantes se
dividen en areas como matematicas, ciencias, dificul-
tades de aprendizaje, entre otros. A pesar de haber
enviado la encuesta a docentes de todo Chile, la ma-
yoria de las participantes se desempefa en Santiago
(15), el resto en la region de Valparaiso (4) y solo una
desarrolla su labor en la region del BioBio. Finalmen-
te, las 20 docentes se desempefnan en cursos que van
desde el 1° hasta 8’ano de ensefnanza basica.
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Grafico 1: Niveles de enseflanza en que se desempefian las
docentes de la muestra

Procedimiento de andalisis de los datos: El analisis
de las respuestas de las docentes se realizo sobre la
base de las ideas tratadas en el marco teorico, es decir,
considerando las dimensiones y perspectivas sobre
la escritura, ademas de los lineamientos que entrega
la prueba estandarizada SIMCE y que, se asume, los
profesores conocen. Asimismo, dado que las respues-
tas son abiertas se integran ademas las categorias que
emergieron de la revision de las mismas y que resultan
relevantes para el objetivo del estudio como, por ejem-
plo, las tipologias textuales que las docentes declaran
trabajar con mayor frecuenta.

Resultados

A continuacion se presentan los resultados preli-
minares de la aplicacion de la encuesta sobre percep-
cion de la escritura aplicada, hasta el momento, a 20
profesoras de ensefianza basica del pais.

Fundamentos sobre la percepcion de su pro-
pia escritura: Frente a la tarea de evaluar su propio
desempeno escritural dentro de un rango de cinco ni-
veles de desempefio (Muy buena, Buena, Aceptable,
Regular y Mala), mas de la mitad se ubica en un nivel
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aceptable (55%), un 25% la considera buena y s6lo un
15% la considera muy buena y, por otro lado, un 5% la
considera regular.

poe™®
end i
% @ Mala
oy P
W ® Regular
Aceptable
® Buena
Regulal‘ @ uy Buena

Aceptable

Grafico 2: Evaluaciéon del propio desempefo en escritura de
las docentes de la muestra

A la hora de fundamentar sus respuestas, la mitad
de la muestra (10) respondié pensando en sus estu-
diantes y no en su propia escritura. La pregunta fue
“;Como catalogaria usted su desempeno en la produc-
cion de textos escritos? Fundamente su respuesta”; sin
embargo, se puede observar una transitividad hacia su
trabajo pedagogico en el area. Algunos ejemplos son:

La escritura es muy dificil trabajarla con 44
alumnos y sobre todo evaluarla. Siento que
el tiempo no me permite apoyar y corregir a
cada uno de mis alumnos.”

No es facil trabajar la escritura con los alum-
nos, debido a que se deben considerar diversas
etapas de elaboracion, correccion y reescritura
que los alumnos encuentran aburridas. Tam-
poco cuento con el tiempo para revisar todo lo
que mis alumnos escriben. Me falta tiempo.
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Por otro lado, en algunos casos se hace referencia
Unicamente al desempeno de los estudiantes obvian-
do la pregunta formulada:

Tienen dificultades con la redaccion, crea-
cion, sintesis y produccion de textos escritos.
Por otra parte, bajo manejo de vocabulario,
ortografia y por ende, un pobre dominio de
reglas gramaticales.

A pesar de ello, resulta interesante observar que
aquellos que respondieron a la intencion original de
la pregunta tienen diferentes concepciones, en donde
predomina una perspectiva funcional de la escritura,
en segundo término un foco en lo textual y, finalmen-
te, también se alude a una dimension placentera del
ejercicio escritural:

Debido a los requerimientos propios de la
profesion, he mejorado y optimizado la for-
ma de producir textos escritos, procurando
tener una adecuada ortografia y redaccion,
utilizando palabras de acuerdo a cada con-
texto. De todas formas, siempre hay posibili-
dades de mejorar esto.

Tengo buen nivel de redaccion, ortografia
puntual y acentual y gran capacidad logica
de articulacion de textos.

Me gusta la escritura, he participado de cur-
so0s de capacitacion en esta drea.

Hablar de la escritura desde una perspectiva per-
sonal lleva a los docentes participantes a incorporar
como dimension prioritaria la esfera discursiva, por
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cuanto reconocen cOmo esta competencia les permite
desenvolverse en diferentes ambitos de su labor pro-
fesional. Junto a ello, se alude a las caracteristicas de
los textos que producen como fundamento del nivel
de escritura con el que se autoevaluian, es decir, se
alude a la dimension textual. Por ultimo, resulta inte-
resante observar la incorporacion de una dimension
actitudinal frente al acto de escritura.

Actividades pedagogicas que realiza frecuente-
mente para trabajar la escritura: Respecto a las
actividades que declaran realizar de forma frecuente
para desarrollar la escritura en sus estudiantes,
destaca el hecho de que la gran mayoria hace referencia
unicamente al trabajo con diferentes tipos de textos,
sin aludir a los métodos o tareas a través de las cuales
se trabajan los mismos y tampoco a los contextos
comunicativos en los que se insertan. A modo de
ejemplo, se observan respuestas como:

Escritura de cuentos, cartas, noticias y tex-
tos instructivos.

Ensayos, poesia, mini cuentos, lapbook.
Produccion de diversos tipos de textos.
Produccion de noticias, textos informativos,
afiches, etc.

Escribir distintos tipos de texto.

De este modo, podemos advertir una representa-
cion de la escritura principalmente como producto,
dado que las docentes, al hablar de las actividades
que realizan con los estudiantes, consideran suficien-
te senalar el tipo de texto con el que trabajan y, por
consiguiente, innecesario aludir a otros aspectos. Por
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lo demas, los tipos de textos que predominan son los
narrativos e informativos, es decir, aquellos que son
evaluados en las pruebas censales.

Destaca, dentro de este mismo marco, que una
de las respuestas refiera directamente a una de las
metodologias que se consideran paradigmaticas de la
concepcion de la escritura como producto:

Por ejemplo les presento un modelo de tex-
to y les solicito que escriban de acuerdo a
la estructura. También se les pide que ela-
boren trabajos informativos, pero copian y
pegan textual la informacion que encuen-
tran. No seleccionan lo mas importante.

Esta respuesta resulta interesante, ademas, por-
que se cuestiona el que, ante una tarea de elabora-
cion de textos informativos, los estudiantes “copian y
pegan textual la informacion que encuentran”; cues-
tionamiento que resulta, en alguna medida, paradojal
si se considera que la copia de modelos es el método
que se declara utilizar con mayor frecuencia.

Solo en dos de las respuestas advertimos una refe-
rencia explicita al contexto de comunicacion y conse-
cuentemente a una intencion comunicativa:

Motivacion a partir de experiencias perso-
nales de cada alumno y alumna, imdgenes,
otros textos, crear la necesidad de comu-
nicarse por escrito, planificar la escritura.
Para desarrollar la escritura propongo, pre-
sentaciones en powerpoint o creacion de
afiches sobre temas que se han trabajado
en clases, principalmente elaboracion de
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informes de experimentos que son hechos
en clases por los y las estudiantes. También
organizo un concurso anual de creacion
literaria de cuento y poesia, junto a una re-
copilacion de relatos orales de la localidad.

Por ultimo, solo en dos casos se hace referencia al
proceso de escritura en la descripcion de las activida-
des. Se incluye una referencia al proceso de planifica-
cion, escritura y revision, en un caso, y a la instancia
de planificacion, en otro:

Lectura y uso de textos de nuestra bibliote-
ca, mucha expresion oral en torno a diver-
sas situaciones observadas o vividas y su
consecuente redaccion, luego observacion
y correccion directa de las mismas; inter-
cambio de textos producidos por los mismos
estudiantes, instancia en la que pueden de-
batir en grupos acerca de sus propias pro-
ducciones. En los primeros ciclos basicos
apoyamos el trabajo de caligrafia que desa-
rrollan las docentes de lenguaje y siempre,
como norma personal, resolver dudas del
uso y significado de vocablos desconocidos
de los alumnos, llevandolos siempre a las di-
versas formas de comprenderlos, contexto,
etimologia y uso de diccionarios.
Presentacion de protocolo de escritura,
plantear un tema motivador y estimular la
lluvia de idea relacionada con éste.

En sintesis, se aprecia un minimo de referencias
a actividades de escritura que consideren las etapas
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de la misma y priman, por otro lado, aquellas que se
centran en el producto, es decir, el texto. Existe, no
obstante, un grupo de respuestas que evidencia, de
forma mas o menos explicita, una perspectiva discur-
siva, por cuanto refieren a los propo6sitos comunicati-
vos y/u objetivos del acto de escribir.

Percepcion sobre el desemperio de sus estudiantes:
Al solicitar alos docentes que evaluaran el desempeno de
sus estudiantes, atendiendo a cuales son las principales
dificultades que observan, fue posible distinguir en las
respuestas al menos tres dimensiones referidas a la
escritura: textual, cognitiva y actitudinal. En la primera,
se agrupan las dificultades con la materialidad del texto,
principalmente, a nivel de ortografia literal, acentual
y puntual; en la dimension cognitiva, las respuestas
centradas en aspectos como la coherencia del texto y el
uso adecuado de vocabulario; en el caso de la dimension
actitudinal, se ubican aquellas evaluaciones que hacen
referencia a la disposicion (negativa) que muestran los
estudiantes hacia las tareas de escritura.

Letra poco legible y un escaso uso de signos de
puntuacion.

Inseguridad de no hacerlo bien, mucho temor
por cometer errores ortogrdficos.

El poco vocabulario que poseen, que dificulta ex-
presar sus ideas.

Reticencia a la escritura, pereza, problemas de
redaccion, ortogrdfia, dificultad en la sintesis y
expresion escrita de sus propias ideas, entre otras

Como se puede apreciar, en las respuestas analiza-
das se manifiesta al menos una de estas dimensiones vy,
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en algunos casos, las tres a la vez. Asi, en doce de las
respuestas, las docentes sefialan algun rasgo de la di-
mension textual, en ocho algun aspecto de la dimension
cognitiva y en seis de ellas se expresa algun elemento
de lo que se ha denominado dimension actitudinal.

Importancia de la escritura para la formacion
general de los estudiantes: Cuando las docentes se
refieren a la importancia de la escritura para la forma-
cion general, principalmente, apelan a que ésta cons-
tituye una herramienta de comunicacion que permite
expresar ideas y sentimientos. Se le destaca, también,
como una competencia, entre otras, que los estudian-
tes deben ir adquiriendo a lo largo de su desarrollo y
como una herramienta de conocimiento y formacion
cultural. Dos docentes destacan como favorece la crea-
tividad y tres la consideran una herramienta de auto-
conocimiento.

Les brinda la posibilidad de expresarse de
manera estructurada, sin titubeos, incre-
mentando el vocabulario por la necesidad
de encontrar la palabra mds adecuada
para expresar alguna idea o sentimiento.
Muy importante, desarrolla la creatividad y
mejoran la capacidad de expresar sus ideas
0 pensamientos.

Desde mi perspectiva la escritura es muy
importante en la formacion de los estudian-
tes, especialmente en el ambito emocional
e intelectual, principalmente porque la es-
critura abre espacios de enriquecimiento,
de intercambio de experiencias. Entrega la
posibilidad de conocer, comunicar, mostrar
al entorno lo que ellos y ellas aprenden, co-

64



Practicas docentes para la ensefianza de la lengua en Latinoamérica

nocen, descubren, saben, crean y sienten.
Libera y favorece la autoestima.

Por otro lado, en un caso se alude a la produccion
escrita como ofro mecanismo mas para mejorar la
comprension, lo que podria interpretarse como evi-
dencia de la posicion de preeminencia que ocupa la
lectura por sobre la escritura y la oralidad, dentro de
la institucion escolar. Lo que ha sido motivado, ade-
mas, por el foco historico en esta habilidad dentro de
las pruebas censales del area de lenguaje. Lo que hoy
en dia esta en proceso de cambio en el pais, con la
incorporacion de una prueba especifica de escritura,
cuyos resultados se han comentado mas arriba.

Es muy importante, ya que al escribir bien,
leeran bien, y eso conlleva a mejorar la
comprension.

En sintesis, las respuestas analizadas muestran
una mayor diversificacion de las dimensiones de la
escritura. Junto con la importancia funcional, en tér-
minos comunicativos, se destaca su aporte al proceso
de autoconocimiento, al desarrollo de la autoestima,
la creatividad y como herramienta de aprendizaje. Se
explicita, de este modo, una comprension de las po-
sibilidades y ventajas que entrega un dominio de la
escritura mas alla del desempefio escolar, es decir,
para el desarrollo integral de los nifios y jovenes.
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Discusion

A continuacion, se presenta una reflexion a partir
de los resultados arrojados en las respuestas de las
profesoras relacionandolos con los objetivos plantea-
dos, asi como también considerando las dimensiones
de la escritura y sus modelos, y los resultados de la
prueba SIMCE 2015 de escritura advirtiendo que co-
rresponden a resultados preliminares.

Cuando las docentes hablan sobre su propio des-
empefo, en un grupo importante, se produce una
transitividad desde su propia escritura hacia la de
sus estudiantes y de las dificultades que tienen ellos
como profesores para desarrollar un buen trabajo en
el aula. En el analisis de su propio desempeno escri-
tural se distinguen aquellos que tienen una concep-
cion funcional, es decir que evaliian el modo en que
la escritura les permite desenvolverse dentro de los
contextos comunicativos en que resulta necesaria.
En este sentido, predomina la dimension discursiva,
por cuanto se enfatizan los tipos textuales propios
de la profesion y del quehacer del aula. Otro grupo
manifiesta una actitud placentera hacia la escritura,
tanto en el ambito profesional como personal. Es in-
teresante pensar que existe un grupo que releva este
aspecto, puesto que al ensefnar desde el gusto se lo
transmite de la misma manera a sus estudiantes. No
asi, necesariamente, de la perspectiva funcional.

Es posible advertir una alta valoracion de lo que
es escribir bien, tanto asi, que a la hora de evaluar su
desempefnio mas de un 50% se ubica en un nivel acep-
table, por lo que se puede interpretar que hay una
percepcion de la dificultad que implica llevar a cabo
esta tarea. Dado lo anterior se esperaria una comple-
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jizacion en el disefio de las actividades que planifican
para desarrollar la escritura en sus estudiantes. Sin
embargo, esto no se aprecia.

Respecto a las actividades de aula, una preocupan-
te mayoria evidencia que éstas estan mas centradas
en el modelo de la escritura como objeto, es decir,
con foco en el texto; y aluden poco a la escritura en
el marco de una situacion comunicativa o como de
proceso. Lo anterior, seria coincidente con la impor-
tancia que se le otorga a las pruebas estandarizadas
que se apropian también del modelo de la escritu-
ra como objeto, puesto que es imposible dentro de
este formato evaluarla como proceso. Asimismo, esto
repercute también en la dimension cognitiva, como
muestran los resultados de la ultima prueba SIMCE,
en cuanto a que los criterios con menor logro fue-
ron el de desarrollo de ideas y coherencia. Se confir-
ma, entonces, que los estudiantes tienen una falencia
importante en expresar y argumentar sus ideas. En
efecto, muchas actividades de aulas enfatizan el uso
de un modelo textual, sin embargo se quedan en la
forma y no en el fondo.

Otro efecto posible de la prueba estandarizada
SIMCE es el tipo de texto utilizado con mayor frecuen-
cia en la ensefianza y aprendizaje de la escritura, esto
es, los textos narrativos e informativos y, en un nivel
menor, los instructivos. Esto restringe las posibilida-
des de trabajar variedades de textos y tipologias dis-
cursivas, pues la eficacia en el rendimiento de esta
prueba establece un ranking, asigna recursos a los es-
tablecimientos y a los propios profesores, empobre-
ciendo la calidad del aprendizaje de los estudiantes.

A la hora de identificar las principales dificultades,
mayoritariamente reconocen la dimension textual, en
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segundo grado la cognitiva y en menor medida una
dimension no considerada explicitamente dentro de
nuestro marco teorico, esto es, la actitudinal. Este as-
pecto, que también surge cuando evaliian su propio
desempenio, pocas veces se aborda de forma sistema-
tica dentro de los estudios sobre escritura. A la luz de
los resultados, no obstante, se hace evidente que la
motivacion, en el contexto escolar, juega un rol impor-
tante y reconocido explicitamente por los docentes.

Por otro lado, siguiendo en la linea de las dificul-
tades de la escritura, su naturaleza comunicativa es
vagamente mencionada; lo que es preocupante, pero
coherente con el modo de abordar esta dimension en
la prueba SIMCE, en la que Unicamente el cefirse a
una estructura textual determinada se considera evi-
dencia de una intencion comunicativa.

Mas preocupante aun, es que no consignan las
dificultades que los estudiantes podrian tener den-
tro de las diferentes etapas del proceso de escritura.
En otras palabras, no se consideran problemas, por
ejemplo, la planificacion del texto, el proceso de revi-
sion y el monitoreo del logro de los objetivos comuni-
cativos, entre otros. Esta ausencia dificilmente podria
interpretarse como un problema resuelto, puesto que
la evaluacion que ellos mismos realizan indica que
existen efectivamente problemas en la escritura y lo
corroboran los resultados de las pruebas estandari-
zadas y los problemas a los que se enfrentan los jo-
venes al ingresar a estudios superiores.

Cuando las docentes reflexionan respecto a la impor-
tancia de la escritura para la formacion de sus estudian-
tes, tal como se senalo en los resultados, se observa una
mayor diversidad de las dimensiones que son conside-
radas en sus respuestas, ademas de una alta valoracion
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de la escritura para el desarrollo y desempeno de la vida
futura de los estudiantes en el ambito profesional y per-
sonal. Sin embargo, esto no se condice con las respuestas
anteriores, en cuanto al desarrollo de las actividades que
proponen en sus clases, asi como en la evaluacion que
hacen del desempeno de sus estudiantes.

Conclusiones

Dado que nuestro objetivo fue indagar en las con-
cepciones de los docentes de educacion basica acer-
ca de la importancia de la enseflanza y aprendizaje
de la escritura y su correlato con las actividades que
declaran realizar con mayor frecuencia en la sala de
clases, podemos sefalar como principal conclusion,
dentro de esta muestra preliminar del estudio, que
la concepcion de la escritura que se manifiesta en las
actividades que declaran trabajar los docentes es la
escritura como objeto. Esto nos indica que esta lejos
de plasmarse en la practica pedagogica como un acto
comunicativo que se inserta dentro de un contexto
sociocultural e historico, en el que el sujeto que escri-
be se legitima como productor de un discurso.

Los resultados explican, en alguna medida, las
deficiencias que poseen los nifios y los jovenes chi-
lenos y que se han evidenciado de forma contun-
dente, por ejemplo, en los resultados del SIMCE y
en su ingreso a la educacion superior. Sin embargo,
también entregan pistas sobre como mejorar en este
ambito si consideramos, por ejemplo, la importancia
de la formacion inicial docente. En ella se debieran
incluir cursos o talleres de escritura con una vision
de proceso y discursiva, en los cuales los propios
estudiantes de pedagogia desarrollen su propia es-
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critura como un ejercicio de formacion, a través de
distintas tipologias textuales que sean significativas
para la comunidad discursiva en la que se estan in-
sertando. A la vez, los cursos de didactica de la escri-
tura debieran tener un fuerte énfasis en las dimen-
siones textuales, cognitivas y discursivas de forma
interrelacionada, junto con incorporar la dimension
actitudinal, la que parece tener un rol fundamental
en el contexto escolar. La didactica de la escritura no
debe perder de vista la naturaleza retorica, cultural
e historica de este acto comunicativo.

En la linea del desarrollo profesional docente, de-
beria enfatizarse el analisis de sus propias practicas
de aula en torno a la escritura para confrontar con sus
propias concepciones y a la vez con las perspectivas
tedricas mas actuales. Alejada de las recetas y técnicas
predisefiadas que no se condicen con la conformacion
de una comunidad profesional docente que aprende y
genera conocimiento a partir de su propia experiencia.

En cuanto a las limitaciones del estudio, hay que
senalar lo restringido de la muestra, lo que nos im-
pide entregar resultados acabados en este texto. Por
otro lado, no es posible auin establecer correlaciones
entre los resultados obtenidos y las diferencias in-
dividuales entre los sujetos, por ejemplo, anos de
servicio, formacioén inicial, la institucién en que se
desempenan, entre otros. Trabajo que podra com-
pletarse prontamente.

A futuro, se espera indagar en el impacto de las di-
ferentes practicas de enseflanza de la escritura en la
formacion, lo que implica ampliar el foco de estudio
desde los profesores hacia los estudiantes. Otro am-
bito de interés esta en el estudio de los mecanismos
de diseno y evaluacion de las preguntas de escritura
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de las pruebas estandarizadas, las que son conside-
radas de vital importancia para el diseno de politicas
publicas en educacion en nuestro pais. Finalmente,
uno de los aportes mas significativos de este analisis
preliminar es la incorporacion de la dimension acti-
tudinal, lo que nos desafia a dirigir la investigacion
hacia este ambito de la practica escritural.
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Introduccion

desempeno académico de la poblacion colom-
biana en edad escolar son alarmantes. Por ejem-
plo, en las pruebas PISA del 2012 en las cuales se mi-
dio el desempeno en matematica, lenguaje y ciencias,
de estudiantes de 15 anos de edad, Colombia ocupo
el puesto 62 entre un total de 65 paises participantes
(OECD, 2014). Lo mas preocupante es que este des-
empeno representd un importante retroceso de 10
puestos por debajo de la clasificacion en las pruebas
del 2009 (OECD, 2010). En las pruebas PIRLS del 2011
que examino la competencia lectora de estudiantes
de cuarto y sexto grado, Colombia se ubico entre los
10 paises con nivel mas bajo revelando que el 60%
de los estudiantes no logran comprender e interpre-
tar textos complejos (Mullis, et al., 2012). A nivel na-
cional, los indicadores son también preocupantes a
juzgar por los resultados en las pruebas SABER. Las
pruebas SABER son un mecanismo de evaluacion de
la calidad de la educacion en Colombia. Se aplican
cada ano a los alumnos de los grados tercero, quin-
to y noveno para evaluar sus competencias en mate-
maticas, lenguaje, ciencias naturales y competencia
ciudadana. Los resultados de las pruebas del 2015
revelan que la mayoria de la poblacion estudiantil se
ubica en niveles de desempeno minimo o deficiente.
Por ejemplo, en el area del lenguaje apenas un 40% de
los estudiantes en quinto grado y un 43 % de los estu-
diantes en grado noveno demostraron un desempeno
satisfactorio o avanzado (ICETEX, 2016).
Dentro de esta preocupante panoramica de bajo
desempeno, los sectores rurales son los mas afecta-

I os indicadores nacionales e internacionales de
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dos. Especificamente la comunidad rural que partici-
po en el estudio que se reporta en este capitulo se ha
desempenado de manera persistente por debajo de la
media nacional en las Pruebas SABER (Secretaria de
Educacion Municipal, 2016), lo anterior evidencia la
necesidad urgente de adelantar procesos de mejora
de la calidad de la educacion. Como investigadores
educativos, nos enfrentamos primeramente al reto de
entender las causas del precario desempeno y segui-
damente a identificar e implementar acciones peda-
gogicas conducentes al mejoramiento de los proce-
sos de ensefnanza-aprendizaje.

Sin desconocer el papel que una gama amplia de
factores juega en el mejoramiento de la calidad de
la educacion, el presente estudio se enfoco en el do-
cente, ya que estudios anteriores han demostrado
que el maestro es el factor de mayor impacto en el
aprendizaje en comunidades estudiantiles de bajos
recursos economicos y de familias con pocos niveles
de educacion (ver por ejemplo Nye, Konstantopoulos,
& Hedges, 2004).

El presente capitulo da cuenta de un proceso de
innovacion pedagogica en el area de la lectura. El es-
tudio que se detalla en este capitulo tuvo lugar en dos
comunidades rurales en Colombia, el cual se llevo a
cabo durante un periodo de dos anos. Este estudio
hace parte del proyecto Empoderamiento de comuni-
dades rurales a través del mejoramiento de los habi-
tos y prdacticas de la lectura. La ejecucion del proyec-
to macro tuvo como proposito central lograr mayor
efectividad en la enseflanza de la lectura y mejorar
los habitos de lectores en las comunidades rurales
beneficiadas a través de un trabajo articulado entre
padres, alumnos y maestros.
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Los componentes principales fueron los siguientes:

1. Dotacion de aulas con material de lectura cuida-
dosamente seleccionado.

2. Apoyo didactico a los profesores a través de ca-
pacitacion continuada durante entrevistas formales,
informales y demostraciones.

3. Acercamiento a los padres de familia para in-
volucrarlos con las actividades de lenguaje y lectura
propuestas en el proyecto.

4. Estimulacion constante hacia la lectura a través
de la implementacion de actividades innovadoras.

5. Seguimiento del proceso a través de la evalua-
cion de los estudiantes en diferentes habilidades del
lenguaje y lectura.

Antecedentes generales/teoricos innova-
cion pedagogica

Innovacion pedagogica: En palabras de Brenes
(2015:6), “La dimension pedagogica atiende lo refe-
rente al proceso ensefnanza-aprendizaje, metodolo-
gias, planificacion y evaluacion de la ensefianza, ca-
pacitacion de personal y otros aspectos que afectan
el desarrollo de la educacion como tal”. La innovacion
tiene componentes explicitos, implicitos, ideologicos,
cognitivos, afectivos y éticos (Carbonell, 2002). Por
otra parte, la innovacion pedagogica es un proceso
que primeramente implica un cambio, el cual se da
con el proposito de mejorar, de manera continua,
practicas de ensefianza que en ultima instancia resul-
ten en logros de aprendizaje. Para innovar primero
hay que transformar el saber pedagogico. Esta trans-
formacion se logra creando un clima propicio para
indagar, descubrir, ensayar, reflexionar y criticar
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(Schén, 1992). La innovacion pedagogica va mas alla
de la implementacion de nuevos programas o incor-
poracion de nuevas tecnologias; la innovacion profun-
da, duradera y sostenible es un proceso de capacita-
cion y crecimiento personal e institucional (Escudero,
2014). Todo esto acompanado de la articulacion clara
y precisa de una serie de procesos que abarcan res-
tructuracion curricular, implementacion didactica de
nuevas técnicas y estrategias, y re-conceptualizacion
de filosofia de la ensefnanza.

Investigaciones tanto en Latinoamérica (e.g., Guz-
man & Ecima, 2011; Tedesco, 2009) como en otras par-
tes del mundo (ver Hattie, 2009; Hattie & Yates, 2014)
revelan que el factor mas importante para lograr la op-
timizacion de los procesos de ensefianza aprendizaje,
que a fin de cuentas es lo que se busca con la inno-
vacion, es la capacitacion pedagogica del docente. Por
esto, y sin desconocer otros factores importantes a ni-
vel institucional y gubernamental, el presente estudio
se enfoco en un trabajo de desarrollo profesional para
el docente. Especificamente, se buscoé una trasforma-
cion del saber y el hacer pedagogico.

Como senala Brenes (2015:16), “Las innovaciones
pedagogicas son posibles desde una experimentacion
de la labor docente que comprenda analisis constante
del desempenio alcanzado, de manera que se asegu-
re la congruencia entre lo planteado tedricamente y lo
desarrollado de forma practica”. De manera similar,
Marchesi (2011) enfatiza la importancia de una estruc-
tura de apoyo y refuerzo que sostenga la innovacion,
ya que sin ella la innovacion tiende a desaparecer. Por
lo tanto, el acompafiamiento en el proceso de inno-
vacion requiere capacitacion que permita al docente
diagnosticar su propia situacion, desarrollar y movi-
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lizar planes de accion y evaluar tanto su implementa-
cion como los resultados. Para efectos del presente es-
tudio, la capacitacion, apoyo y seguimiento al docente
fueron hechas por parte del investigador.

De acuerdo con Marchesi (2011), hay tres dimensio-
nes cruciales para la innovacion pedagogica: la dispo-
sicion, la competencia, las condiciones estructurales y
de trabajo, “la disposicion de los profesores, es decir,
el interés, la motivacion y el compromiso de valorar
oportunidades. Nunca se innova si se esta quieto, nun-
ca se innova si no se esta satisfecho con lo que se hace
0 si todos los cambios parecen una pesada carga mas
que una oportunidad” (Marchesi, 2011:11).

De manera similar afirma que el conocimiento pe-
dagogico y la practica se desarrollan a través de la in-
teraccion entre lo que el maestro piensa o sus actitu-
des, su quehacer docente, y lo que a su manera de ver
son los resultados de su practica docente. Westbrook
et al Concluye esto después de una revision sistema-
tica y rigurosa de cientos de estudios relacionados al
curriculo, la pedagogia, y el desarrollo profesional de
educadores en paises en vias de desarrollo.

Ademas de las actitudes del maestro y su disposi-
cion al cambio, muchos investigadores en el area de
la educacion afirman que el conocimiento de la disci-
plina o area de ensefianza es un factor determinante
en el logro de los objetivos de ensefianza-aprendizaje
(Shulman, 1986).

Referentes teoricos y conceptuales
En cuanto al trabajo con los docentes, este proyec-

to se abordo6 desde dos perspectivas teoricas: la teoria
de Schén (1983, 1992) en relacion a la construccion
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del saber pedagogico a través de la reflexion continua
y la teoria sociocultural de Vygotsky (1978) en rela-
cion al apoyo del otro para lograr niveles de desem-
peno mas avanzados. El conocimiento pedagogico no
solo se construye desde la teoria, sino también desde
la accion traida al consciente a través de la reflexion
permanente sobre la practica en el aula (Schén, 1992).
Sin embargo, no se puede desconocer que esta cons-
truccion se optimiza a través de la interaccion social.
Por lo tanto, este proyecto busco dar apoyo al maes-
tro de la escuela rural cifiéndose al modelo sociocul-
tural vygotskiano (Vygotsky, 1978, 1987) en cuanto
la ayuda del investigador sirvi6 de andamiaje para
facilitar en los maestros la construccion de su saber
pedagogico, logrando asi lo que Vygotsky llama Zona
de Desarrollo Proximo (ZDP). Seguidamente, se espe-
r6 que el docente ofreciera el apoyo necesario para
que los alumnos alcanzaran su potencial. En la mis-
ma tonica, las técnicas propuestas, las cuales tienen
un componente significativo de socializacion, fueron
concebidas como un mecanismo de andamiaje para
facilitar el desarrollo de lo competencia lectora.
Desde la perspectiva del desarrollo comunitario,
este proyecto responde a los planteamientos de Paulo
Freire referidos al empoderamiento de comunidades
para lograr su desarrollo. Las personas no son reci-
pientes vacios para llenar de conocimiento; al contra-
rio, cada individuo, aun aquellos considerados anal-
fabetas, trae consigo una plétora de conocimientos y
experiencias que deben hacerse parte integral en cual-
quier proceso de educacion (Freire, 1992). Ademas de
esto, Freire hace un llamado a la valoracion de formas
de conocimiento que van mas alla de la palabra escri-
ta. En concordancia con los planteamientos de Freire,
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el trabajo con los padres de familia reconoce el valio-
so aporte que ellos pueden hacer a los logros de los
objetivos de este proyecto a través de su capacidad
de escucha y de plantear preguntas. Mas detalles al
respecto son presentados en la metodologia.

Para efectos de este estudio, el conocimiento pe-
dagogico que se busco mejorar y trasformar en prac-
ticas docentes innovadoras y efectivas fue concreta-
mente el relacionado al lenguaje y la lectura. Con este
fin, tres técnicas fueron elegidas para la innovacion
en la practica docente: circulo de lectores, teatro de
lectores, y lectura interactiva en voz alta. Con la im-
plementacion de estas tres técnicas se busco fomen-
tar el gusto por la lectura y el desarrollo de la fluidez,
el vocabulario, y la comprension.

Las investigaciones han demostrado que existe una
relacion positiva entre los habitos de lectura, el des-
empeno académico (Stanovich, 1993; Sanovich & Cun-
ningham, 1992, 1993) y el desarrollo intelectual (Cun-
ningham & Stanovich, 1998). Es decir, entre mas se lee,
mejor es la comprension lectora, y a mas comprension
lectora, mejor vocabulario y mejor desempeno acadé-
mico. Los nifios con limitada exposicion a textos escri-
tos desarrollan deficiencias en la lectura, por lo tanto
es importante ofrecer ambientes ricos en oportunida-
des de lectura recreativa (Cunningham & Allington,
2007). Ademas de proveer ambientes de aprendizaje
ricos en materiales de lectura, es clave implementar
estrategias que incentiven la lectura intensiva y ex-
tensiva. Para incentivar la motivacion por la lectura es
importante dar a los alumnos la oportunidad de que
elijan el material de lectura de acuerdo a sus intereses
(Peterson & Swartz, 2008). La oportunidad de elegir en-
gancha a los alumnos con la lectura, lo cual resulta en
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el mejoramiento de las habilidades lectoras (Buzard,
Jarosz, Lato & Zimmermann, 2001). Cuando los alum-
nos logran conectarse con el material de lectura, las
discusiones en grupo son vigorosas y enriquecedoras
(Briggs, 2010). Los circulos de lectores propician un
espacio adecuado para el disfrute por la lectura (Luna,
2002), el incremento de tiempo dedicado a lectura, el
mejoramiento de la comprension lectora y la amplia-
cion de conceptos y conocimientos generales (Buzard,
et al., 2001). Mas detalles sobre los Circulos de Lecto-
res se proveen mas adelante en el apartado donde se
detalla el proceso de implementacion de la innovacion
pedagogica, objeto de este reporte.

Existen varios pre-requisitos para lograr la com-
prension lectora; uno de ellos es la fluidez (Natio-
nal Reading Panel, 2000). En palabras de Pikulski
(2006:73),

La fluidez lectora es un proceso que inclu-
ye habilidades eficaces de decodificacion
que permiten al lector comprender el texto.
Existe una relacion reciproca entre la de-
codificacion y la comprension. La fluidez
se manifiesta en la lectura oral precisa, rd-
pida y expresiva y es aplicada durante la
comprension lectora silenciosa.

Como lo sugiere el apartado anterior, la lectura flui-
da incluye varios elementos importantes: precision,
ritmo, entonacion y expresion. La fluidez es el puente
entre la decodificacion y la comprension. La memoria,
un recurso cognitivo importante para la comprension,
se ve comprometida cuando la lectura es muy lenta.
Ademas cuando la decodificacion es imprecisa y la en-
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tonacion y expresion son inadecuadas durante la lec-
tura, se distorsiona el significado del texto. Cuando los
estudiantes leen con fluidez, es signo de que compren-
den lo que estan leyendo porque es necesario entender
el significado de un pasaje para leerlo con expresion.
La fluidez también contribuye a la comprension por-
que cuando los lectores son capaces de descifrar las
palabras con exactitud y en forma automatica pueden
concentrar su atencion en construir el significado del
texto en lugar de tener que descifrar cada palabra. Por
lo tanto si se quiere lograr comprension lectora, es im-
portante atender el desarrollo de la fluidez. La labor
hacia el desarrollo de la fluidez inicia con la ensefnanza
adecuada de la decodificacion (Torgerson, Brooks, &
Hall, 2006), pero no termina alli. Ademas de ensenar
de manera eficaz la correspondencia entre letras y so-
nidos, es necesario proveer abundantes oportunidades
para aplicar este conocimiento en la lectura de textos.

Basada en su propia experiencia en el trabajo con
docentes en paises de escasos recursos, la autora del
presente reporte ha evidenciado que es en esta falta
de practica en lo que radica el actual problema de
falta de fluidez. Ademas de la falta de materiales de
lectura en las aulas, existe falta de conocimiento de
técnicas adecuadas y efectivas. Ante esto, se recu-
Ire a estrategias obsoletas y poco efectivas como la
repeticion en coro sin sentido o peor aun la lectu-
ra en voz alta en ronda, donde cada estudiante debe
leer un apartado sin previa preparacion. La lectura
en ronda es inefectiva porque los alumnos solo leen
fragmentos cortos y solo una vez (Armbruster, Lehr,
& Osborn, 2003). Ademas, generalmente provoca an-
siedad y desdeno por la lectura, ya que los estudian-
tes con deficiencias en la lectura quedan en ridiculo
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frente a sus companeros. Resulta por lo tanto prio-
ridad para esta iniciativa de innovacion pedagogica
incluir técnicas efectivas conducentes al desarrollo
de la fluidez.

Actividades como el teatro de lectores, en el cual
se lee un libreto de manera dramatica, hacen de la
lectura y relectura de un mismo texto una actividad
atractiva (Hawken, 2008). Para el teatro de lectores,
los estudiantes practican y presentan un libreto en
frente de sus compafieros. El teatro de lectores pro-
mueve primordialmente la expresion oral y la fluidez
en la lectura. Mas detalles sobre los pasos a llevar
para la implementacion el teatro de lectores son pre-
sentados mas adelante.

Otro aspecto critico para la comprension lectora
es el conocimiento del vocabulario (National Reading
Panel, 2000). Una vez adquiridos los procesos basicos
de decodificacion y lectura automatica y eficiente de
palabras y textos, aspectos mas generales del lengua-
je como el vocabulario se convierten en factores de-
terminantes en la comprension de textos (Chall, 1983;
Ramirez, 2014; Sticht, 1979). Ademas de su papel en
la comprension lectora, el vocabulario cristaliza la in-
teligencia, la capacidad de aprender y la capacidad
para hacer abstracciones mentales (Kaufman, 1994).
Desafortunadamente, la ensefanza del vocabulario
de manera sistematica es uno de los aspectos mas
descuidados en la ensefianza (Biemiller, 2012).

La lectura interactiva en voz alta por parte del do-
cente de textos, tanto narrativos como académicos,
es una herramienta poderosa para enriquecer el léxi-
co de los alumnos (Biemiller & Boote, 2006) y ampliar
sus redes conceptuales. Para que sea efectiva, es ne-
cesario que los estudiantes participen durante ella de
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manera activa (Walsh & Blewitt, 2006). Esta participa-
cion se puede lograr a través de preguntas (Roberts,
2008) de corte predictivo, literal, interpretativo, ana-
litico, inferencial, evaluativo, y critico, las cuales se
deben hacer antes, durante, y después de la lectura.

Ademas de ser una actividad optima para ampliar
el 1éxico, la lectura interactiva en voz alta contribuye
al desarrollo de la fluidez, ya que les brinda a los es-
tudiantes la oportunidad de escuchar lectura fluida de
manera recurrente. También contribuye al desarrollo
de estrategias de comprension lectora, ya que a través
de la lectura interactiva en voz alta, el maestro puede
modelar estrategias para identificar la idea central en
un texto, para hacer inferencias, interpretaciones, ana-
lisis critico, e interpretacion de lo leido. Mas adelante
en la seccion donde se exponen los detalles de la im-
plementacion de la innovacion pedagogica, se presen-
tan los pasos a seguir para la implementacion efectiva
de la lectura interactiva en voz alta.

Las tres técnicas (circulo de lectores, teatro de lec-
tores y lectura interactiva en voz alta) aqui esbozadas
fueron seleccionadas como eje de la innovacion peda-
gogica en la ensefnanza de la lectura por su compro-
bada efectividad en la promocion de buenos habitos
de lectura, la fluidez, el vocabulario, y la compren-
sion de textos. Cabe anotar que en su conjunto, son
estrategias primordialmente comunicativas. Algunos
expertos en educacion afirman que las estrategias
comunicativas son mas efectivas porque promueven
practicas pedagogicas que son intrinsecamente in-
teractivas y son mas propensas a tener un impacto
en el desempeno de los alumnos (Westbrook, et al.,
2013). Hasta el momento, las tres técnicas propues-
tas para este estudio no son ampliamente conocidas
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en Colombia. Es importante examinar si su aplicacion
en un contexto rural con bajos niveles de educaciony
desempeno académico es viable y efectiva.

Metodologia

La presente investigacion es un estudio de caso de
tipo cualitativo llevada a cabo durante dos afios. El caso
objeto de estudio es la comunidad educativa incluyen-
do el docente, los alumnos (n = 25) repartidos desde el
grado preescolar hasta el grado quinto, y los padres de
familia (n = 15) de una escuela rural en la region andina
de Colombia. El Secretario de Educacion de la cabecera
municipal sefialo la necesidad de estudiar esta comuni-
dad, ya que los indices de alfabetizacion de los adultos
pertenecientes a ella y el desempeno de los estudiantes
son de manera persistente los mas bajos del municipio.
La comunidad ha sido directa y fuertemente afectada
por la violencia del conflicto armado en Colombia, en
particular durante la primera década del presente siglo.
La base de la economia de la comunidad es la agricultu-
ra tradicional, siendo algunos de ellos propietarios de
pequenas parcelas y otros jornaleros de minifundistas.
Los ingresos de la comunidad en general se encuentran
por debajo de la linea de pobreza. Todos los estudian-
tes se desplazan hacia la escuela caminando, y la dis-
tancia de sus casas a la escuela varia desde cinco minu-
tos a una hora y media de camino. El acceso a la escuela
desde la cabecera municipal es por carretera destapada
y toma una hora y media en camion, el cual solo hace
dos recorridos: uno en la mafiana y otro en la tarde. El
docente es Licenciado en Educacion con énfasis en tec-
nologia y al momento del estudio tenia cuatro afios de
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experiencia docente.

Como es tipico del modelo Escuela Nueva, solo hay
un docente quien es responsable de la ensefanza simul-
tanea de los 25 alumnos que asisten al centro educativo
y que van desde el preescolar hasta el quinto grado. La
Escuela Nueva es un modelo pedagogico disefiado en
Colombia a mediados de los afios 70. Uno de los prin-
cipales objetivos de la Escuela Nueva es ofrecer esco-
larizacion flexible que permita a los educandos avan-
zar a su propio ritmo de aprendizaje sin perjudicarse
por ausencias escolares cuando su participacion en la
economia familiar (por ejemplo en temporada de reco-
leccion) asi lo requiera. Tan pronto como los alumnos
desarrollan habilidades basicas de lectura y escritura,
trabajan la mayor parte del tiempo de manera indepen-
diente desarrollando las actividades guiadas por las
cartillas de Escuela Nueva. En cuanto a la planta fisica,
la escuela cuenta con dos aulas de dotacion muy preca-
ria. Es de anotar que, aparte del tablero, los escritorios
individuales para los alumnos, y las guias o cartillas de
Escuela Nueva, al inicio del presente estudio no habia
otros recursos didacticos. No habia ni siquiera un libro
de lectura infantil.

La ejecucion del proyecto se llevo a cabo en los
siguientes pasos:

1. Diadlogos con agentes educativos para identifi-
car las comunidades rurales mas necesitadas.

2. Dialogos y conversaciones con los profesores
para plantear el proyecto e iniciar intercambios de
saberes pedagogicos y didacticos.

3. Dialogos con padres de familia para sensibili-
zarlos al proyecto, familiarizarlos con sus objetivos e
involucrarlos en el proceso.
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4. Evaluacion de los estudiantes para obtener per-
files de desempeno antes de iniciar la implementa-
cion de las nuevas estrategias.

5. Demonstraciones y capacitacion para docente,
padres y alumnos.

6. Dotacion de aulas con material de lectura y ca-
pacitacion en el uso de los libros de manera efectiva.

7. Implementacion de tres practicas innovadoras:
circulo de lectores, teatro de lectores, y lectura inte-
ractiva en voz alta.

8. Implementacion de las estrategias por parte del
docente utilizando activa y efectivamente los libros y
el material de apoyo proporcionado.

Para la recoleccion de datos se ech6o mano de una
variedad de herramientas tales como encuestas, en-
trevistas semiestructuradas, discusiones en grupo,
y observaciones de aula. Las encuestas recolectaron
informacion sobre las practicas de lenguaje y de lec-
tura en las familias. Algunos padres las llenaron de
manera independiente, y aquellos con bajos niveles
de alfabetizacion recibieron ayuda del investigador y
un grupo de asistentes haciendo las preguntas en voz
alta y tomando nota de las respuestas. Las encuestas
fueron codificadas utilizando métodos deductivos,
usando como base de las categorias la tematica de las
preguntas. Los padres de familia participaron tam-
bién en discusiones en grupo y talleres (al inicio y al
final del estudio) de lectura interactiva y critica. Estos
fueron grabados y transcritos para luego identificar
temas predominantes respecto a la implementacion
de las innovaciones pedagogicas en el aula y su pa-
pel de acompanamiento en los hogares. Para lograr
que aun los padres analfabetos pudieran participar
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en el proyecto, durante los talleres se enfatizo la im-
portancia de sus conocimientos y experiencia de vida
y coOmo estos podrian ser utilizados para ayudar a
sus hijos durante la lectura compartida. Ademas, los
padres recibieron capacitacion sobre como hacer pre-
guntas de tipo literal, evaluativo, inferencial e inter-
pretativo, enfatizando que para hacerlo no necesitan
saber leer o escribir, sino ser buenos escuchas.

El maestro participo en tres entrevistas semiestruc-
turadas (al inicio, después del primer ano, y después del
segundo afo) donde se le hizo una variedad de pregun-
tas relacionadas a la ensenanza del lenguaje y la lectu-
ra. De igual forma, tres muestras de su practica docente
fueron tomadas a través de observaciones de aula, las
cuales fueron grabadas en video. Los videos y las trans-
cripciones de las entrevistas fueron codificadas usando
una combinacion de métodos inductivos y deductivos;
es decir, algunas categorias fueron identificadas por
adelantado usando como referencia la evidencia cienti-
fica y otras emergieron de manera espontanea por me-
dio de la identificacion de temas recurrentes.

Aspectos de la innovacion pedagogica en la
ensefnanza de la lectura y su implementacion

El proceso de innovacion se enfoc6 en la imple-
mentacion de tres técnicas: circulo de lectores, teatro
de lectores y lectura interactiva en voz alta. Estas téc-
nicas fueron seleccionadas porque estudios previos
han demostrado su efectividad en la ampliacion del
vocabulario y el enriquecimiento del lenguaje en ge-
neral, lo que mejoraria de la comprension de escucha
y de lectura, asi como la ampliacion de conceptos.

Se recomend6 su implementacion de manera re-
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gular, intencional y sistematica. Los siguientes son
los detalles especificos del plan entregado al docente
para una implementacion efectiva.

Circulos de lectura

Los circulos de la lectura inician con un festival
de libros preferiblemente un viernes, el docente elige
varios libros y pone 3 o 4 copias de cada uno en una
mesa. El maestro presenta de manera breve el tema
de cada libro para motivar a los alumnos. Los alum-
nos eligen el libro que mas les llamo la atencion. El
maestro asigna roles (cazador de palabras, director
de charla, amigo del personaje, etc.) a los alumnos y
actividades pertinentes al rol. Los alumnos se llevan
los libros a casa con una actividad a realizar con la
familia. Los siguientes son ejemplos de algunos roles
acompanados de actividades:

- Cazador de palabras: su responsabilidad es ele-
gir palabras o expresiones interesantes, explicar por
qué le llamo la atencion o por qué las eligio y explicar
el significado.

- Amigo del personaje: su responsabilidad es descri-
bir a uno de los personajes de la historia y hablar de sus
caracteristicas fisicas, personales, etc.

- Tlustrador: su responsabilidad es dibujar una es-
cena del cuento y explicar por qué la eligio.

- Director de Charla: el director prepara pre-
guntas sobre lo leido. Las preguntas deben estimu-
lar la conversacion.

Cada lunes durante 20 6 30 minutos, los alumnos
se reunen con los compaferos para socializar la expe-
riencia de lectura en familia, contribuyendo a la charla
a través el rol que les fue asignado. Para la socializa-
cion, se forman grupos de acuerdo al libro leido.
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Al culminar la lectura de los libros, los mismos
se rotan formando asi nuevos circulos de lectura. El
ciclo de cada circulo varia de acuerdo al tamano del
libro. Algunos pueden durar solo una semana y otros
hasta cuatro o mas. Independiente de la duracion de
cada ciclo, es importante rotar los roles semanalmen-
te para que cada semana los alumnos experimenten
uno diferente.

Teatro de lectores

Se distribuyen entre los alumnos copias de un
libro adaptado para teatro de lectores o un libreto
creado por maestros. Se asignan personajes, inicial-
mente por grupos. Cada grupo repasa la lectura de
su personaje correspondiente por 10 minutos al dia
durante tres o cinco dias. Durante los periodos de
practica, el maestro rota por los grupos para dar
apoyo. Una vez haya habido suficiente practica se
hace la lectura completa de la obra (preferiblemente
un viernes al final del dia e invitar a los padres como
audiencia), cada grupo leyendo el personaje que le
corresponde. Es importante que los nifios tengan la
oportunidad de preparar la lectura de lo que les co-
rresponde por lo menos tres veces antes de hacer
la lectura de toda la obra completa. La expresividad
de la voz es la tnica herramienta teatral usada. No
se debe usar vestuario ni escenografia. Es importan-
te tener en cuenta que el objetivo de esta actividad
no es la memorizacion, sino la practica de la lectura
expresiva y fluida con un fin significativo, la presen-
tacion final.
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Lectura interactiva en voz alta

Debe llevarse a cabo usando tanto textos narrati-
vos como académicos (ciencias, sociales, etc.). Es con-
veniente que el docente implemente estas actividades
de lectura interactiva en voz alta por lo menos tres
veces a la semana. Es una excelente manera de iniciar
o terminar el dia.

En esta actividad el docente o una de las asistentes
lee un libro o una parte del libro en voz alta y con ex-
presion aplicando las siguientes técnicas:

Actividades de pre-lectura:

-Mostrar la caratula, leer el titulo, decir el nombre
del autor, y preguntarle a los nifios de qué creen que
se tratara el libro.

-Mostrar las imagenes y al terminar preguntar
quién quiere contar la historia de acuerdo a lo que se
imaginen basado en las imagenes.

Actividades durante la lectura:

-Iniciar lectura del libro creando suspenso. Para
crear suspenso, suspenda la lectura en partes clave y
haga preguntas de prediccion.

-Explorar vocabulario interesante o nuevo. Suspen-
der la lectura cuando se encuentren con palabras impor-
tantes y preguntar por su significado. Explicar el signifi-
cado dando varios ejemplos. Enfoquese en un maximo
de cinco palabras por cada seccion de una hora, y recuer-
de hacer seguimiento de estas palabras incorporandolas
cuando haya oportunidad a través del eje curricular.

-Haga preguntas de inferencia:

- ;Por qué creen que el personaje X tomo
esa decision?
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-;Qué haria usted si se encontrara en la si-
tuacion que se encontro el personaje X?

Actividades después de la lectura.
- Escribir un final diferente.
-Escribirle una carta a uno de los personajes.
-Pretender que es uno de los personajes que se
rebela y quiere cambiar su papel.
-Preparar una dramatizacion silenciosa mientras
alguien lee el cuento o capitulo del libro.
-Haga preguntas de evaluacion y opinion.
-;Qué le gusto de esta historia?
-;Qué no le gusto y por qué?
-;Qué personaje le gustdo mas y por qué?

Aproveche la lectura en voz alta para ensenar vo-
cabulario y modelar estrategias de comprension. Los
siguientes son algunos ejemplos:

-Presente las caracteristicas y elementos de la historia
(personajes, contexto, problema, solucion y argumento).

- Explique palabras, temas o conceptos que los es-
tudiantes quiza no conozcan.

-Muestre coOmo se autocorrige un lector cuando
comete un error.

- Exprese su pensamiento sobre lo que esta leyendo.

-Deles la oportunidad a los nifios de relatar un
cuento que han escuchado con narraciones drama-
ticas; o bien, hagales usar tarjetas con imagenes
para ordenar la secuencia de acontecimientos de la
historia.

Antes o durante la lectura de un cuento o de un tex-
to académico enseile el vocabulario clave de manera
explicita. Esto es muy importante, ya que para lograr
comprender un texto el lector debe conocer por lo me-
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nos el 90% de las palabras del texto. Ademas de defini-
ciones, utilice actividades multisensoriales para ense-
nar vocabulario. Los siguientes son algunos ejemplos:

-Dramatizaciones o pantomima.

-Uso de gestos.

-Mostrar objetos reales.

-Senalar fotos o dibujos.

-Hacer dibujos rapidos en la pizarra.

Hallazgos

Educacion y practicas de lectura en el hogar

El 10% de los padres participantes no sabe leer
ni escribir. La tabla 1 muestra el nivel de educacion
de los padres que si saben. Como puede observarse,
la mayor parte de los padres solo complet6 algunos
anos de educacion primaria.

Tabla 1: Nivel de educacion de los padres de familia
Nivel de Educacion % de Participantes
Un poco de primaria 35%
Primaria completa 31%
Un poco de secundaria 13%
Secundaria completa 6%

Aunque la mayor parte de los padres indicaron
tener solamente entre uno y cinco libros de lectura
en sus casas, el 100% expreso interés en tener mas
aduciendo la falta de libros en la casa a la falta de
dinero para comprarlos.

En cuanto a las practicas de lectura en el hogar,
uno de los hallazgos mas alentadores fue el incremen-
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to de tiempo dedicado a la lectura. Como se puede
observar en la Tabla 2, un afo después de haberse
iniciado el proyecto, todos reportaron actividad de
lectura en la casa, con la mayoria de los participantes
leyendo menos de dos horas por semana y algunos
mas de dos horas. En las discusiones en grupo, los
padres expresaron disfrute por la lectura compartida
alrededor de los libros y actividades que los ninos lle-
vaban a casa los viernes como parte de la estrategia
de Circulo de Lectores. A la pregunta por qué les ha-
bia gustado leer con los hijos una de las madres dijo:
“me gusta porque asi me relajo después del trabajo”.
A lamisma pregunta un padre contesto: “uno aprende
cosas nuevas” y otra de las madres dijo: “nos reimos
lo mas de bueno”. Estas respuestas indican que la im-
plementacion del Circulo de Lectores con actividades
tanto en escuela como en la familia no solo incremen-
to los habitos de lectura, ademas contribuy0 a crear un
espacio para compartir y disfrutar en familia.

Tabla 2: Tiempo dedicado a la lectura
en el hogar y a ver television
Hrs. por Semana Leyendo Viendo TV
Antes Después Antes Después
0 50% 0% 0% 0%
Menos de dos horas 45% 87% 0% 0%
Mas de dos horas 5% 13% 100% 100%

A pesar del incremento en las practicas de lectura
en familia, es desconcertante que el tiempo dedicado
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a ver television supera el tiempo dedicado a la lec-
tura. Incluso las practicas orales tradicionales como
sentarse a contar cuentos e historias, trovar, contar
adivinanzas, etc., han sido desplazadas por la televi-
sion. Ninguna de las familias report6 tener acceso a
la Internet en el hogar.

Practicas de lectura en la escuela

Tanto las entrevistas con el docente como las visitas a
la escuela y observaciones de aula revelaron que antes de
la implementacion del proyecto las tnicas actividades de
lectura eran las relacionadas al uso de las guias de acti-
vidades encontradas en las cartillas de Escuela Nueva, es
decir, la enseflanza de la lectura limitada a los procesos
basicos de alfabetizacion. Ninguna de las tres técnicas de
lectura (circulo de lectores, teatro de lectores y lectura
interactiva en voz alta) propuestas para este proyecto ha-
cia parte del repertorio de ensefianza. Tampoco existia
ningun otro tipo de programa que diera la oportunidad a
los estudiantes de leer libros de lectura infantil o juvenil.

Desde el inicio del proyecto, los nifios manifestaron
su deseo de que se les diera acceso a libros y expre-
saron su interés por leer textos sobre animales, la na-
turaleza, dinosaurios, el espacio, e historias variadas.
Estos intereses fueron tomados en cuenta al elegir los
libros para el proyecto. Para propositos del proyecto, la
escuela fue dotada con un total de 200 libros, los cuales
fueron dejados en el plantel como parte de su coleccion
permanente. Los libros fueron recibidos por los estu-
diantes con un entusiasmo abrumador. En promedio,
los alumnos pasaron de no leer ninguin libro a leer entre
uno y cinco libros por mes. Dos afnos después de inicia-
do el proyecto, dos de los alumnos se habian leido casi
toda la coleccion.
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Durante el primer afo, el docente recibio apoyo
cuatro veces de manera anual por parte de asistentes
de investigacion entrenados en las técnicas de lectura
innovadoras. Esto sirvio de motivacion para que el do-
cente continuara implementando las técnicas. Tanto
el docente como los alumnos expresaron de manera
positiva respecto a las actividades relacionadas a las
técnicas innovadoras. Al inicio, las actividades fueron
implementadas de manera regular y muy cercana a lo
propuesto por el investigador (ver plan de implemen-
tacion presentado en la seccion anterior). Sin embar-
g0, poco a poco la regularidad en la implementacion
de las practicas innovadoras fue disminuyendo.

En una de las visitas de seguimiento (dos anos
después de iniciado el proyecto), el docente revelo
su temor de prestarles los libros a los alumnos para
que se los llevaran a sus casa porque “se quedan con
ellos y no los devuelven”. A raiz de este temor, se
suspendio el préstamo de libros. También se habia
dejado de implementar de manera regular el teatro
de lectores y el circulo de lectores. La explicacion del
maestro fue: falta de tiempo y dificultad en organizar
las actividades. Sin el apoyo de los asistentes, la im-
plementacion regular de las actividades dejo de ser
viable para el docente.

El saber y el quehacer pedagogico del docente

El analisis de las trascripciones de las entrevistas
con el docente y las visitas de aula revelan una serie
de vacios de conocimiento pedagogico. Algunos de
estos vacios tienen que ver con aspectos de conte-
nido, otros con organizacion curricular, y otros con
didactica de la ensefnanza efectiva de la lectura. En
cuanto a vacios de contenido, el docente admitio
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tener desconocimiento de varios componentes que
segun evidencia cientifica reciente, son criticos en la
enseflanza efectiva de la lectura: la conciencia fono-
logica, la conciencia morfologica, y el vocabulario.
El maestro estaba enterado de la importancia de la
fluidez en el desarrollo de la lectura; sin embargo,
no se evidenci6é un plan sistematico y efectivo para
lograrlo. Para la ensenanza de la lectura en etapas
iniciales (de pre-escolar a segundo grado) el docen-
te se enfocaba primordialmente en la enseflanza de
la decodificacion utilizando la silaba como base de
este proceso y en etapas mas avanzadas (de terce-
ro a quinto grado) los alumnos trabajaban indepen-
dientemente desarrollando actividades de las guias
de Escuela Nueva, aun cuando los alumnos mostra-
ban desempeno muy por debajo de las expectativas
para su grado.

Ante la pregunta de si ensefiaba vocabulario de ma-
nera regular y como, el docente respondio: “Si enserio
vocabulario. Por ejemplo cuando estoy explicando algo
o0 los alumnos estan leyendo algo en la guia y aparece
una palabra nueva les doy el significado yo mismo o les
pido que busquen en el diccionario, o a veces les pido
que hagan un dibujo”. A la pregunta de si hacia segui-
miento a esas palabras y como, el docente admitié que
no le haclia seguimiento de manera sistematica.

Respecto a la organizacion curricular, las entre-
vistas iniciales con el maestro revelaron una concep-
cion curricular fragmentada para la enseflanza de
la lectura. En esto se evidenci6 una tension entre el
conocimiento declarativo y su transferencia y aplica-
cion a la practica. Es decir, el docente demostro tener
conocimiento tedrico sobre la transversalidad en el
curriculo, pero no una vision clara de como llevarlo
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a la practica. La siguiente cita extraida de una de las
entrevistas con el docente ilustra este problema:

Todos esos componentes (de la ensenanza
de la lectura) de los que me esta hablando
me parecen muy importantes y las activi-
dades que me sugiere (circulos de lectura,
teatro de lectores y lectura interactiva en
voz alta) muy buenas. Pero es que yo no
puedo dedicar todo el dia solo al area del
lenguaje. Tengo que enseriar matemadticas,
ciencias, sociales y lograr muchos otros ob-
Jetivos. No me puedo dedicar todo el tiempo
al lenguaje y la lectura.

Esta reaccion del docente revela que aun no ha
hecho conciencia de que las actividades de lenguaje
y de lectura pueden hacerse dentro de otras areas,
entrelazando asi los diferentes saberes y logrando
objetivos de aprendizaje multidisciplinarios. Es de
notarse, sin embargo, que después del dialogo con la
investigadora en torno a este tema, la actitud del do-
cente cambio y se mostro entusiasmado ante el con-
cepto de integrar de una manera mas trasversal al eje
curricular las actividades de innovacion pedagogica
propuestas en este estudio.

En cuanto a didactica de la ensefnanza, el docente
reveld desconocimiento de practicas efectivas para
facilitar el desarrollo del lenguaje, la fluidez, y la
comprension lectora tales como el circulo de lectores,
teatro de lectores, y lectura interactiva en voz alta.
Aunque manifesté que hacia lectura en voz alta para
sus alumnos, los detalles al respecto revelaron que se
hacia de manera esporadica y de manera incidental.
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El docente es consciente del papel que juega la ense-
nanza del deletreo en el desarrollo de la lectura pero
también alli se encontraron vacios en cuanto a la ma-
nera mas eficaz de ensenarlo.

Para terminar quiero dejar claro que el maestro
aceptd de manera voluntaria participar en este pro-
yecto y siempre se mostro dispuesto y entusiasmado
ante la propuesta de innovacion pedagogica aqui pre-
sentada. El maestro mismo reconocio que tenia va-
cios y expreso su deseo de superarlos.

Discusion y conclusiones

Este estudio buscOé examinar la implementacion
de innovacion pedagogica en el area de la lectura en-
focandose primordialmente en el docente y de mane-
ra indirecta en los alumnos y los padres de familia.
Los hallazgos revelan logros primordialmente en el
incremento de habitos de lectura por parte de los es-
tudiantes, incremento del gusto por la lectura, y par-
ticipacion de los padres en actividades de lenguaje
y lectura en familia, propuestas por el proyecto. En
cuanto al docente, se evidenciaron transformaciones
en el saber y a corto plazo en el quehacer pedagogico.
Las tres técnicas (circulo de lectores, teatro de lecto-
res y lectura interactiva en voz alta) aqui esbozadas
fueron seleccionadas como eje de la innovacion pe-
dagogica en la ensenanza de la lectura por su com-
probada efectividad cuando han sido implementadas
en paises desarrollados. Este es el primer estudio que
examina la efectividad de su implementacion en un
pais en via de desarrollo, en una comunidad rural,
con bajos niveles de educacion y altos indices de po-
breza. Sin embargo, se evidencian retos en la susten-
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tacion a largo plazo de innovaciones pedagogicas. A
continuacion se elabora en estos puntos.

Transformacion en los habitos de lectura en el
hogar y en la escuela

Los estudiantes pasaron de no lectores a ser lectores
avidos. El hecho de que dos afnos después de iniciado el
proyecto dos de los alumnos se habian leido casi toda la
coleccion demuestra la efectividad de las iniciativas de
innovacion para motivar a los alumnos a leer, en parti-
cular las relacionadas al circulo de lectores. Este es un
hallazgo particularmente interesante. Una posible expli-
cacion para este cambio es que los alumnos no leian por-
que no tenian libros, no porque no les gustara la lectura.
También es posible que las actividades innovadoras, en
particular el Circulo de Lectores, hayan jugado un papel
importante en este cambio al igual que la eleccion cuida-
dosa de los libros. Este estudio contribuye a la evidencia
existente respecto a la eficacia de los circulos de lectores
(v.g., Brigs, 2010; Buzard, et al., 2001) indicando que los
circulos de lectura hacen de la lectura una actividad so-
cial, agradable, que derrota preconcepciones de que leer
es una actividad solitaria, aislante y aburrida.

Tal como lo afirman Petterson y Swartz (2008), la elec-
cion acertada de libros de lectura juega un papel muy im-
portante en la motivacion y el crecimiento como lectores.
Es bien sabido que muchas iniciativas que se reducen a
dotar de libros han fallado en el cambio de habitos de
lectura. Para proyectos futuros, es importante tener en
cuenta que los programas de dotacion deben ir acom-
pafiados de un plan de implementacion de actividades
conducentes al amor por la lectura. Aqui aplica el refran
popular, “No me des un pescado; enséname a pescar’.
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El saber y quehacer pedagogico: Transforma-
cion y retos en su sustentacion a largo plazo

En cuanto al saber pedagogico, de manera similar a
los hallazgos de Guzman y Encima (2011:10), “la pre-
sencia o ausencia de configuraciones didacticas en las
clases parece obedecer a interpretaciones subjetivas
que emergen mas del sentido comun y/o del conoci-
miento practico, que del saber académico”. En espe-
cial, no se observo conocimiento sobre la evidencia
cientifica sobre la ensefianza de la lectura (v.g., Defior
& Serrano, 2011) que demuestra la importancia del de-
sarrollo de la conciencia fonologica en preescolar y de
la ensefianza de la decodificacion a partir del fonema
y no de la silaba. La persistencia en la ensefnanza de
la decodificacion a través de la silaba en una lengua
transparente (con correspondencia regular entre letra
y sonido) como el espafnol, no tiene sentido. Como lo
afirman Nag y Snowling (2016:44, traduccion de la au-
tora), “cuando esta practica persiste [la ensefla de la
decodificacion a partir de la silaba] en lenguas que son
esencialmente fonéticas en cuanto a la corresponden-
cia entre letra y sonido, la razéon posiblemente tiene
que ver con tradicion o disponibilidad”. Aunque se
lograron cambios valiosos en el saber pedagogico, es
dificil estimar a qué profundidad.

Las practicas de ensefianza de la lectura del docen-
te en este estudio son primordialmente de corte di-
rectivo, con predominancia de preguntas cerradas, las
cuales no estimulan la reflexion y el pensamiento criti-
co. Estos resultados son congruentes con los hallazgos
de Nag, Snowling, & Asfaga (2016), quienes realizaron
una meta-sintesis de cientos de estudios (incluyendo
uno de Peru y otro de México) en practicas de ense-
nanza de la lectura en paises de bajos recursos. Igual
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a lo hallado por estos investigadores, en el presente
estudio no se evidenciaron interacciones en relacion a
libros de lectura antes de implementarse el proyecto
de innovacion pedagogica. Ademas, “la ensefianza es
dirigida y prescriptiva y en la interaccion predomina el
modelo en el cual el maestro hace una pregunta cerra-
da y los alumnos una respuesta, en unisono o indivi-
dual segun senale el maestro” (Nag, et al., 2016:43-44)
traduccion de la autora). Similar a los hallazgos de un
estudio sobre practicas de ensenanza de la lectura en
un contexto rural en Peru reportados por De la Piedra
(2006), en este estudio se observo la predominancia de
actividades de decodificacion y otros aspectos mecani-
cos, al igual que la ausencia de actividades de lectura
Iadicas para promover la fluidez, el desarrollo del vo-
cabulario y la lectura critica.

El docente participante en el presente estudio mos-
tro siempre buena disposicion, interés, compromiso
con el proyecto, y valoracion por las técnicas propues-
tas y el saber compartido a través de las reflexiones
guiadas. Dichas técnicas se implementaron durante el
primer ano, pero no se logro la sustentacion de la in-
novacion a largo plazo. Es posible que esto se deba a
deficiencias en la competencia asi como en las condi-
ciones estructurales y de trabajo inadecuadas, ya que
como afirma Marchesi (2011) todas ellas son cruciales
para garantizar una implementacion sostenible de los
procesos de cambio y transformacion en el quehacer
pedagogico. Una de las barreras estructurales y de
condiciones de trabajo para el maestro en cuestion es
la falta de apoyo permanente. Prueba de ello es que
la implementacion de las estrategias se llevo a cabo
cuando el docente contaba con el apoyo del investiga-
dor o de los asistentes. No se puede desconocer que
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las demandas para un maestro de Escuela Nueva son
abrumadoras. El maestro tiene que encargarse de to-
dos los aspectos del funcionamiento de la institucion
y del de los procesos de ensefnanza aprendizaje de un
grupo muy heterogéneo de estudiantes. Esto puede
dejar al maestro degastado y sin la energia que requie-
re implementar cualquier programa de innovacion de
manera sistematica y regular.

No se puede descartar tampoco la posibilidad de
que la interrupcion en la implementacion de las técni-
cas esté relacionada con barreras de tipo psicologico,
ya que romper esquemas y cambiar habitos no es tarea
facil. La resistencia al cambio al fin y al cabo es una con-
dicion humana, de la cual no se escapan los docentes.

La dependencia excesiva de las guias de Escuela
Nueva le resta importancia al valor que tiene el dialo-
go entre alumnos y maestros igual que al papel crucial
que juega la retroalimentacion por parte del docente
en el aprendizaje. Ademas, el uso efectivo de estas
guias, que conlleve un aprendizaje exitoso, requiere
de alto dominio de procesos de lectura y escritura, los
cuales los alumnos participantes en este estudio no
poseian. En su mayoria, su desempenio se encontraba
dos grados por debajo. En este contexto, la responsa-
bilidad total del aprendizaje es relegada al alumno y
solo aquellos con niveles intelectuales avanzados pue-
den sacar provecho del trabajo independiente con las
guias; los demas quedan rezagados.

El modelo de Escuela Nueva donde un solo docente
tiene que atender las necesidades de alumnos desde
el preescolar hasta el quinto grado deja al maestro sin
otra opcion, ya que para poder atender las necesida-
des de los alumnos de grados mas bajos (preescolar
a segundo grado), debe relegar la ensenanza para los
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alumnos en grados superiores (tercero a cuarto) al tra-
bajo con las guias. En teoria los preceptos de la Escuela
Nueva propician un ambiente ideal para el aprendizaje
en comunidades rurales; en la practica, y en particular
cuando el modelo va acompanado de la Escuela Unita-
ria (un solo profesor para todos los grados), el modelo
solo responde a intereses encaminados a economizar
recursos destinados a la educacion. Es poco probable
que cualquier innovacion pedagogica en este tipo de
escuelas se logre sostener a largo plazo y con la sis-
tematicidad y frecuencia que se requiere para obtener
cambios significativos si no se revisan aspectos estruc-
turales tales como el incremento del personal docente.
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Introduccion

a comprension lectora constituye una de las

competencias de mayor dificultad para los es-

tudiantes de todos los niveles académicos den-
tro del sistema educativo colombiano, problematica
ante la cual las propuestas y alternativas de solucion
ofrecidas por los investigadores han resultado poco
efectivas. Es por ello que en la actualidad se busca
de forma insistente una orientacion o enfoque que
permita abordar de forma eficaz esta importante y
esquiva contingencia en el seno de la educacion.

Con esto en mente, el presente capitulo se centra
en aquella poblacion de estudiantes que demuestran
dificultades a la hora de comprender la lengua escrita
bajo la premisa de que dicha dificultad deviene de
una falta de comprension del lenguaje en su nivel
mas basico, la palabra como tal. Es decir, presentan
un dominio pobre de la lectura de comprension como
consecuencia de un dominio ain mas pobre de la
competencia para vislumbrar el sentido mas general
de la palabra.

Como resultado de la presente investigacion se re-
vela un hallazgo tanto sorprendente como inesperado:
las dificultades manifiestas en la comprension lectora
derivan mayoritariamente de dificultades en una com-
petencia jerarquicamente superior, la comprension en
sentido general, esto se sustenta en un estudio mas
profundo de la percepcion humana el cual revela que
los problemas de la comprension devienen en lo fun-
damental del pobre desarrollo de la percepcion artis-
tica inherente a un proceso educativo desequilibrado,
donde se absolutiza a la percepcion logica, relegando
a un segundo plano, en el mejor de los casos, a todo
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lo relacionado con el desarrollo de las percepciones y
competencias tanto artistico - holisticas, como técnico
- transformadoras.

Asimismo las dificultades en la comprension son
consecuencia también de un proceso educativo don-
de se absolutiza el pensamiento convergente, que no
deja espacios para la incertidumbre y mucho menos
a la fantasia, la imaginacion y otros componentes del
pensamiento lateral.

Desarrollo: ciencia, arte y técnica en la educacion

La conciencia cuenta, al menos, con tres capacida-
des basicas esenciales: la abstraccion, que adquiere
concrecion a través de los conceptos, la abduccion
manifiesta a través de las imagenes artisticas y la sin-
tesis apreciable en el ingenio.

En cualquier acto perceptivo estan presentes en
mayor o menor medida estos tres componentes de
la conciencia. La construccion perceptiva que privi-
legia al binomio abstraccion-concepto deviene en lo
que hoy se conoce como logica y consecuentemente
como ciencia. La dimension perceptiva protagoniza-
da por el duo abduccion-imagen artistica induce al
arte, en tanto que la preponderancia del binomio sin-
tesis-ingenio genera a lo que hoy se conoce como téc-
nica. Ninguno de los dominios referidos es puro por
lo que, en principio, no se puede establecer una linea
demarcadora entre ellos, como se ha intentado a lo
largo del ultimo milenio.

Ciencia, arte y técnica son formas basicas de la es-
tructuracion de la conciencia, irreductibles las unas a
las otras. Las demas construcciones perceptivas que
componen la conciencia, y que ademas son formas de
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su existencia, se cimientan y construyen sobre la base
de las mas diversas combinaciones creativas de estas
tres capacidades basicas, cuyos aspectos esenciales
se describen en la siguiente tabla:

Formas basicas de la conciencia

Ciencia Arte Técnica
Célula Concepto: conjunto Imagen artistica Ingenio: sintesis de
basica de rasgos esenciales Cue}lldades de diferentes
de un objeto Coherencia atribuida objetos para obtener un
por conciencia efecto deseado
Resultado Necesario Probable Concebido
Veracidad Coherencia logica Percepcion estética, Eficacia, eficiencia
ética, de armonia
Operacion Analizar - deducir Abducir Sintetizar
Procesador Hemisferio izquierdo | gemisferio derecho Pensamiento critico
Método Logica Estética - ética Cibernética de 2° orden
Cognicién Objeto Sujeto Sistema
Percepcion Lo que se repite y es | Lo distintivo de cada | Lo que es posible lograr,
comun a multiples evento y que dota cuahd_ades que p_ueden ser
eventos a éste de identidad obtenidas a partir de

las existentes

Dificilmente se puede justificar que alguna de es-
tas formas basicas de la conciencia sea superior o
mas importante que las restantes. Es preponderan-
te reconocer, ademas, la diferencia existente entre la
forma de conciencia llamada ciencia y el feudo de co-
nocimientos bautizado bajo ese mismo nombre.

La paradoja “todo se repite y a la vez nada se repi-
te”, asi como la necesidad de transformar y adecuarse
a las cambiantes condiciones contextuales, obligo al
cerebro a estratificarse en dos hemisferios funcional-
mente asimétricos. El primero de ellos es el hemisferio
izquierdo, capaz de percibir lo que se repite, de igno-
rar las diferencias y, por consiguiente, de funciona-
miento abstracto y conceptual, asi mismo, el cerebro
humano cuenta con un hemisferio derecho, incapaz de
ignorar los detalles, orientandose a la identificacion de
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los objetos y descubriendo su coherencia a través de
procesos abductivos e imagenes artisticas.

Sin embargo, el percibir el mundo por una via u
otra no es suficiente, pues hay que transformar a
éste y autotransformarse para adecuarse a él, ser
eficientes y obtener los fines deseados. Para ello se
hace necesario considerar las percepciones proveidas
por ambos hemisferios sobre el contexto y sobre si
mismos, haciendo combinaciones ingeniosas de las
propiedades del universo de objetos al alcance para
satisfacer las necesidades adaptativas de cada siste-
ma, en el caso que nos atane el educativo.

Cada hombre tiene su propia percepcion de lo re-
gular, de lo que se repite ciclicamente y cuenta con
una diversidad de conceptos, producto de sus pro-
pias abstracciones, que conforman lo que se puede
llamar su ciencia particular, su “ciencia propia”. De
igual manera a cada hombre le es inherente un “arte
propio” y una “técnica también propia”.

Es de destacar que cuando el hombre se integra en
sistemas culturales, se fraguan estructuras propias
de las percepciones cientificas, artisticas y técnicas
de aquellos con los que ha de compartir dicho siste-
ma cultural y que ya se encuentran inmersos en €l de
manera previa al sujeto que se integra, surgiendo asi
las estructuras cientificas, artisticas y técnicas que
caracterizan e identifican a las diferentes culturas.

Por ello, ciencia, arte y técnica no son patrimonio
exclusivo de cientificos, artistas e ingenieros respec-
tivamente, sino que son componentes esenciales de
la conciencia de cada hombre, reflejadas en la activi-
dad permanente de sus hemisferios cerebrales.

Bajo este criterio, la educacion como proceso debe
ser reorientada, puesto que no se trata de llenar a los
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alumnos de concepciones ortodoxas, propias de las
culturas comunitarias y/o dominantes. Hay que ope-
rar sobre las concepciones cientificas, artisticas y téc-
nicas de cada estudiante, aceptando definitivamente
su diversidad cultural. De ahi las posiciones construc-
tivistas y la, tan hoy en boga, “Escuela Integradora, In-
clusiva o de la Diversidad Cultural”, la concepcion de
“las inteligencias multiples”, etcétera.

La ciencia, arte y técnica objetos del proceso edu-
cativo no deben venir de arriba, deben emerger del
mismo seno de éste, venir de abajo como ocurre con
los demas componentes del trayecto educativo, cuya
planificacion se da por derivacion, en tanto que el pro-
ceso real se da por integracion.

Cada maestro, en el ejercicio de su profesion, se
enfrenta a los mas disimiles problemas y a través de
la resolucion de los mismos va creando la percepcion
cientifica, artistica y técnica de la docencia que con-
forma su experiencia, ingrediente fundamental de la
maestria pedagogica que exhiben muchos educadores.

De seguir esta linea de ideas se infiere que la co-
munidad docente genera asi una experiencia siste-
matizada, un tanto objetiva -al ser compartida por la
comunidad- y un tanto verificable -a partir de la efica-
cia manifiesta en la solucion a los problemas-, dando
como resultado algo muy parecido a una ciencia de la
educacion. No obstante, sobre esta perspectiva surge
espontaneamente el conflicto de estudiar, a través de
métodos cientificos, y por consiguiente objetivos y
verificables, un proceso tan subjetivo e inconmensu-
rable como lo es el proceso educativo.

Lamentablemente el arte y la técnica no han con-
tado con los mismos privilegios de la ciencia en la
educacion. Si se pudieran sistematizar los resultados
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aportados a través de la abduccion-imagen artistica
y/0 por la sintesis-ingenio de la comunidad educati-
va, considerando su mayor o menor objetividad, de-
sarrollo armonico, percepcion ético-estética asi como
eficiencia y eficacia, se obtendria finalmente un arte
y una técnica propias de la educacion.

Por desgracia no existe una ortodoxia del arte y de
la técnica, pero incluso si existiera, nadie que “ame” a la
educacion estaria interesado en “devaluarla” mostran-
do su caracter artistico y/o técnico en una sociedad que
solo venera al conocimiento cientifico ortodoxo.

El legado aristotélico del que se centra la civiliza-
cion occidental ha eclipsado a los no menos impor-
tantes aportes de Platon, quien abogo a través de sus
Dialogos Platonicos por un equilibrio entre las diver-
sas formas de la conciencia, en lugar de una absoluti-
zacion del pensamiento 16gico-cientifico.

Es oportuno considerar el camino que indica la na-
turaleza para salir de una situacion tan compleja como
la relacion ciencia-arte-técnica. Como se puede obser-
var en la estructura del cerebro, no se trata de separar
al conocimiento producido por el hemisferio izquierdo
(supuestamente verdadero) del generado por el hemis-
ferio derecho (supuestamente falso o pseudo-cientifi-
co). Se trata de buscar una percepcion integral, holisti-
ca, exenta de cualquier acto de segregacion.

Existe una marcada diferencia entre encontrar so-
luciones a un problema y resolverlo, puede ocurrir, y
de hecho ocurre, que la solucion l6gico-cientifica a un
determinado problema se contraponga a las concep-
ciones religiosas de la comunidad en que se da el mis-
mo, igual puede ocurrir con la moral, economia, justi-
cia o cualquier otra forma de la conciencia. El camino
que ha de llevar al hombre a las soluciones reales de
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los problemas que lo aquejan tendra que lograrse a
través de la perspectiva que ofrece el “pensamiento
complejo” como integracion de todas las formas de
la conciencia.

Las soluciones a los problemas reales que afectan
al hombre son, ante todo, soluciones, y por consi-
guiente verdades culturales. Es una utopia seguir en-
focandose hacia la busqueda de soluciones puramen-
te objetivas en lo individual o aculturales en lo social.

La percepcion

Percepcion es reflejo en la conciencia de los ob-
jetos y fenomenos sometidos a la observacion. Es
un producto de la conciencia en su interaccion con
la realidad. La dinamizacion de su desarrollo es im-
pulsada por la contradiccion entre realidad objetiva y
realidad subjetiva, que apunta directamente a la pre-
gunta: jcuan coincidente es la una con la otra?

La percepcion se realiza a través de imagenes ar-
tisticas, las cuales dotan de coherencia al reflejo, en
la conciencia, de los objetos sometidos a observacion.
Las imagenes artisticas, tal como sugiere la creacion
de que ha sido objeto el ser humano, pueden adop-
tar las siguientes vias: la coherencia logica (propia del
modo “I”, alojada en el hemisferio izquierdo, mis-
ma que funciona con relacion a conceptos, juicios,
razonamientos, leyes, teorias y paradigmas preexis-
tentes), la coherencia artistica (propia del modo “D”,
que radica en el hemisferio derecho y trabaja sobre
la base de la estética, la armonia y toda percepcion
global del objeto que incluye a la imaginacion, la fan-
tasia, la intuicion, etc.) y, por ultimo, la coherencia ci-
bernética (propia de la contradiccion dialéctica modo
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“D”-modo “I”, por lo que encuentra su motor sobre
la base de la accion transformadora del medio, otros
sujetos y sobre si misma, ésta incluye a la relacion
entre sefnal de entrada y senal de salida).

A través de la percepcion se puede ir desde un
reflejo deformado de la realidad, hasta el descubri-
miento de aspectos y dimensiones no perceptibles
por otras vias cognitivas. La triangulacion logica-ar-
te-cibernética disminuye el riesgo de deformaciones
en el reflejo que se ofrece a través de la percepcion.

Ciencia-arte-técnica en la educacion

Existe una opinion bastante generalizada en la co-
munidad educativa, y mas alla de ésta, tendiente a
considerar que tanto la didactica, como la pedagogia
y/0 toda disciplina “seria” que se ocupe del estudio
de la educacion, han de tener un caracter cientifico.
Esta perspectiva no es de asombrar, pues vivimos
en una civilizacion en que predomina una peligrosa
tendencia hacia el racionalismo, con la consecuente
marginacion y discriminacion a perspectivas tan im-
portantes como las relacionadas con la técnica y con
el arte: las transformaciones y los sentimientos.

La abstraccion, validacion y objetividad son, entre
otras, caracteristicas que dan identidad al conocimien-
to cientifico. Pero no todo es “color de rosa” cuando
se aborda el complejo problema de la educacion. La
abstraccion, por su parte, lleva al investigador con
extraordinaria frecuencia a resultados reduccionistas
peligrosamente alejados de las realidades educativas,
al no considerar aspectos que resultan medulares en
cualquier descripcion aceptable del proceso.

La verificacion de los resultados obtenidos, en la
actualidad devenida en “validacion” dados los agudos
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problemas filosoficos que gravitan alrededor de la ca-
tegoria “verdad” incluso para las ciencias facticas o
experimentales, asume un elevadisimo reto al tratar
de temas relacionados con la educacion, dado su ca-
racter complejo, bajo un absoluto predominio de la
incertidumbre, la no linealidad, la irreversibilidad y la
no repetitividad de los fendmenos y procesos propios
de la educacion.

La objetividad (independencia de los elementos
subjetivos), tan preciada por la construccion del co-
nocimiento cientifico, induce un proceso recurrente
de deshumanizacion de todo cuanto sabe el hom-
bre. En dicho proceso se puede observar como co-
nocimientos que surgieron en los mas disimiles con-
textos, con determinadas creencias religiosas, bajo
la égida de reglas morales, estructuras economicas,
concepciones filosoficas, luchas politicas, desarrollo
tecnologico y percepciones artisticas muy especificas,
son despojados de este influjo subjetivo tan propio
del ser humano, en aras de una validacion “objetiva”.
En vista de este panorama, la interrogante que surge
de forma espontanea y natural es: ;como educar al
hombre, como transformar sus sentimientos y hacer-
lo depositario de los mas preciados valores humanos,
desde una perspectiva despojada de todo aquello que
dignifica, ennoblece e identifica a la humanidad?

El arte de la educacion

La toma de decisiones que realiza el hombre en
condiciones de incertidumbre, indeterminacion o in-
finitud no puede ser sustentada a través de estruc-
turas o métodos logicos, pues los resultados a que
estos arriban deberan ser precisos, exactos y necesa-
rios. Estas circunstancias privan al modo “I” (modo de
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procesar la informacion el hemisferio izquierdo) de la
capacidad para participar de forma determinante en
la toma de decisiones, pues la vida raramente brinda
la posibilidad de que éstas se realicen en condiciones
de total informacion, certidumbre y/o inusual cer-
teza. Sobre el modo “D” (hemisferio derecho) recae
pues, la gran responsabilidad de tomar las decisiones
que hagan que el sistema se preserve, desarrolle y
difunda sostenida y permanentemente.

Si bien en la logica clasica se entiende por “induc-
cion” al método que permite pasar de lo particular a
lo general, y como “deduccion” al proceso contrario,
en la l6gica moderna se entiende como “induccion” a
aquellos métodos que arrojan resultados probables,
en tanto que la deduccion representa a aquellos mé-
todos que dan como resultado eventos necesarios. Es
evidente que la induccion sigue siendo, en la logica
moderna, atributo predominante del modo “D”, en
tanto que la deduccion es distintiva del modo “I”.

Toda decision parte de un hecho o informacion que
actua como senal de entrada (por lo general encubierta
por algun problema), a 1o que sigue el procesamiento
de esa senal de entrada que implica una predisposi-
cion o vivencia que involucra a una complicada red
de enlaces inversos tanto positivos como negativos y
finalmente un comportamiento o seilal de salida. De
manera que a toda decision le es inherente un proble-
ma, una predisposicion o vivencia y un comportamien-
to, todo bajo la égida flexible del modo “D”.

Ante un determinado problema, existen infinitud
de posibles comportamientos de los cuales solo un
numero reducido permite dar solucion al problema
planteado, la probabilidad de que se llegue a esta so-
lucion por via de prueba y error es nula, de manera
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que solo mediante la aplicacion de la inteligencia le
es posible, a cada sistema, el encontrar las soluciones
a sus problemas. Pero, como ya habiamos visto con
anterioridad, al modo “I”, en principio, le es imposi-
ble mediar con lo indeterminado, lo infinito o con la
incertidumbre, de manera que ese acto de inteligen-
cia, necesario para dar solucion a la enorme mayoria
de los problemas que se anteponen en nuestro ca-
mino, sera necesariamente resultado de la actividad
preponderante del modo “D”.

Todo cuanto observamos en la vida se nos pre-
senta como un conjunto infinito y/o indeterminado
de hechos separados que cuentan con una enorme
multiplicidad de posibles sentidos, tendencias, inter-
pretaciones, etc. La imagen artistica (estructura fun-
cional basica del modo “D”) es el vehiculo que nos
permite imprimir coherencia a tales observaciones.

La imagen artistica da como resultado un reflejo
o modelo de los disimiles objetos y fenomenos so-
metidos a observacion, atribuyéndole el sentido, la
coherencia e incluso la esencialidad que tal vez no
tengan. La relacion fenomenologica que se establece
entre el reflejo producto de la imagen artistica y los
objetos sometidos a la observacion es percibida por
el hombre como una analogia de apariencias.

Podria decirse que para el hombre toda posibili-
dad de encontrar coherencia en los hechos observa-
bles se presenta como una apariencia, lo que puede
considerarse natural, si se tiene en cuenta que su ve-
hiculo de reflejo es la imagen artistica. La apariencia
manifestada como imagen artistica implica una ope-
racion de identificacion de semejanzas y diferencias
conrespecto a lo que se puede ver, pensar o imaginar.

La imagen artistica refleja al objeto a través de
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una o varias cualidades, comunes entre imagen y ob-
jeto. Los objetos cuentan con infinidad de cualidades,
algunas de ellas son elegidas por nuestra conciencia
para representar o modelar al objeto, conformandose
asi la imagen artistica.

La imagen artistica revela una existencia anterior
(describe o incluye lo observado), una existencia como
posibilidad (capacidad de prediccion), en la medida
en que es precedida por su existencia en la mente de
su creador. Pero es una posibilidad que cobra vida
independiente por ser abrazada por la colectividad,
que en cuanto imagen resulta autobnoma, en cuanto
potencialmente posible.

El cientifico utiliza la imagen artistica como vehi-
culo para calar en los objetos sometidos a la obser-
vacion, percibiendo nuevas cualidades que a su vez
le remiten a nuevas imagenes, las cuales a también le
permiten revelar nuevas regularidades, leyes, teorias
y paradigmas.

La imagen artistica es, efectivamente, un constructo
puramente mental. Su importancia en el arte reside en
el hecho de que no se orienta hacia la busqueda de pro-
piedades tangibles de los objetos, sino que a través de
ella se revela pasado, presente y futuro del hecho que le
da origen a la misma, incursionandose en su especifici-
dad polisémica.

Toda obra cientifica denota una analogia con la
propia construccion heuristica que deviene de la vi-
sion e intencionalidad del cientifico. Es como si so-
bre toda indeterminacion posible, esta “analogia de
apariencias” permitiera determinar elementos poten-
cialmente significativos. En esta ultima afirmacion
se torna redundante el hecho de que las analogias y
apariencias a que se ha hecho referencia, ya de hecho
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contienen aquello que a juicio y percepcion del inves-
tigador resulta significativo.

Todos los objetos de la naturaleza tienen cuali-
dades comunes y cualidades que los diferencian, es
solo respecto a nuestros sentidos y necesidades que
una semejanza cuente mas que otra. La imagen ar-
tistica representa la aprehension de un sentido cuya
naturaleza es constantemente recreada, ya sea en la
realizacion de la obra o en su apreciacion. En térmi-
nos cognitivos el hecho artistico solo es posible como
inferencia abductiva y solo puede dirigirse para aque-
llo que se identifica como vivencia.

Hay distintos grados de subjetividad de las ima-
genes artisticas: el hecho de que la conciencia cuente
con un registro de patrones que identifican a los ob-
jetos que con mayor frecuencia ella refleja implica
una economia y automatizacion de la actividad cogni-
tiva que desarrolla la conciencia. Cuando los objetos
sometidos a la observacion poseen rasgos muy cerca-
nos a los rasgos contenidos en alguno de los patrones
registrados en la conciencia, espontaneamente ésta
los identifica con dichos patrones y consecuentemen-
te les atribuye parte de sus propiedades.

Cuando la percepcion de los objetos se aleja de los
registros contenidos en la conciencia, ésta se ve obli-
gada a concebir nuevos patrones, echandose a andar
un complicado proceso de generacion de la imagen
artistica, donde intervienen las cualidades mas pro-
minentes del modo “D”. La concepcion de la imagen
artistica proviene, entonces, de la sintesis de todas
las formas de existencia de la conciencia, donde no se
privilegia a ninguna de éstas, aunque es de reconocer
que cada forma de existencia de la conciencia cuenta
con sus propios patrones.
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Los registros con que cuentan las conciencias in-
dividuales adquieren un grado jerarquicamente supe-
rior cuando se concilian socialmente, pasando a ser
registros de las formas de existencia de la conciencia
social. La relacion conciencias individuales-concien-
cia social pasa por las relaciones y contradicciones
filosoficas del “todo y las partes” y, mas alla del tér-
mino “social”, resulta mas abarcador y flexible la ca-
tegoria “sistémico”, la cual cuenta, ademas, con ma-
yor aplicabilidad.

La técnica en la educacion

Como se ha visto con anterioridad, la célula basica
del saber técnico lo constituye el “ingenio”, o sea la
capacidad de sintetizar cualidades de diferentes ob-
jetos para obtener un resultado esperado. El método
que soporta a la técnica esta constituido, en lo fun-
damental, por lo que hoy se conoce como Cibernética
de Segundo Orden, con una marcada orientacion ha-
cia la busqueda de las propiedades integrales de los
objetos, y cuyo criterio de veracidad lo constituye la
busqueda de la eficiencia y la eficacia.

La Cibernética de la Educacion, introducida en la co-
munidad educativa internacional por el autor de este
trabajo, representa una genuina aproximacion a la téc-
nica de la educacion desde la perspectiva metodologica.
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Introduccion

a practica de la ensefianza y el aprendizaje for-

mal de la lengua se han convertido en los ultimos

tiempos en actividades habituales del ser huma-
no, de modo que la escuela se ha instituido como una
figura principal que promueve la practica de estos pro-
cesos, en particular el de la lengua escrita. En diversos
momentos sociales, las autoridades educativas han di-
seniado programas en los que se plantean propositos,
contenidos y estrategias didacticas para la ensefnanza
de la lengua y esto de alguna u otra forma ofrece una
pauta a seguir en el proceso formal de la alfabetiza-
cion de la lengua escrita en la sociedad de la cultura
escrita.

De este modo, la alfabetizacion de la lengua escri-
ta ha sido estudiada desde diversas perspectivas (so-
ciales, lingliisticas, psicolingliisticas, historicas, entre
otras) e incluso se ha conceptualizado desde varias
funciones a partir del desempeno del individuo en la
sociedad. Sin embargo, en el contexto educativo, la al-
fabetizacion aun refiere a las competencias de la escri-
tura, entendida en las practicas de lectoescritura que
en algun momento el estudiante debera llevar a cabo
para fines académicos y sociales; es decir, la alfabeti-
zacion ha sido categorizada segun el uso de la lengua
escrita que emplea el individuo.

Este individuo, a su vez, como miembro de la cultu-
ra escrita utiliza el sistema escrito para cuatro fines. El
primero para aspectos funcionales, con lo que atiende
sus necesidades de la vida cotidiana y asuntos inter-
personales; el segundo es el uso informativo, donde la
lengua escrita es un medio de transmision de conoci-
mientos; el tercero corresponde a cuestiones placente-
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ras, con el cual el ser humano utiliza el sistema escrito
como un recurso ludico y de recreacion a través de los
diversos géneros textuales y, por ultimo, el cuarto uso
tiene la funcion epistémica, ésta como un medio para
generar y promover el pensamiento entre los miem-
bros de la comunidad escrita.

Dicho proceso de alfabetizacion se presenta en so-
ciedades que han desarrollado algun sistema escrito
que ha trascendido para la comunicacion entre sus
miembros. En este entendido, de acuerdo con Dubois
(2006) si la alfabetizacion es considerada como un
conjunto de practicas culturales, el proceso de ense-
nanza de la lengua escrita tomara un sentido distin-
to, con mayor trascendencia para las personas que se
encuentran en este proceso, las cuales comprenderian
que la alfabetizacion es parte de la induccion de una
cultura que tiene sus normas y tradiciones. Desde esta
perspectiva, la ensefianza de la lengua escrita trascen-
deria en el sentido de la ensefianza para formar escri-
tores y lectores.

Siguiendo esta linea de ideas, el presente capitulo
comparte datos obtenidos de un grupo de docentes
de educacion basica del sistema publico mexicano, los
cuales permiten reflexionar sobre los propositos de la
ensefnianza de la lengua escrita en educacion primaria
y secundaria desde la perspectiva del docente tenien-
do como referente el Programa de Espafol de Primaria
(SEP, 2011) y el Programa de Espafiol de Secundaria
(SEP, 2013). La realizacion de estudios como este es
de suma importancia, pues justamente con la formu-
lacion de los propositos de la ensefianza de la lengua
es como parte la praxis del docente y las estrategias
didacticas que ha de emplear para el aprendizaje for-
mal de la lengua.
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Propositos de la enserianza del espariol en
Educacion Basica: primaria y secundaria

El Programa de Espafiol de Primaria (SEP, 2011) y
el Programa de Espanol de Secundaria (SEP, 2013) de-
claran los propositos de la ensefnlanza del espanol en
educacion basica y, de manera particular considerando
el nivel educativo del programa, se establecen los pro-
positos para la ensenanza de la lengua en primaria y
secundaria. En este sentido, ambos programas declaran
como propositos de la ensenanza del espafiol en educa-
cion basica que los alumnos:

- Utilicen eficientemente el lenguaje para
organizar su pensamiento y su discurso;
analicen y resuelvan problemas de la vida
cotidiana; accedan y participen en las dis-
tintas expresiones culturales.

- Logren desempenarse con eficacia en di-
versas prdcticas sociales del lenguaje y par-
ticipen en la vida escolar y extraescolar.

- Sean capaces de leer, comprender, em-
plear, reflexionar e interesarse en diversos
tipos de texto, con el fin de ampliar sus cono-
cimientos y lograr sus objetivos personales.
- Reconozcan la importancia del lenguaje
en la construccion del conocimiento y de los
valores culturales, y desarrollen una acti-
tud analitica y responsable ante los pro-
blemas que afectan al mundo (SEP, 2011a;
SEP, 2011b).

Aunque los nifnos al ingresar a la educacion pri-
maria lo hagan con conocimientos y competencias
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linglisticas, en este nivel educativo se formaliza la
ensefanza y el aprendizaje de la lengua, particular-
mente del sistema escrito. En este sentido, la fun-
cion de la ensenanza del espanol en primaria es lo-
grar que los nifios:

- Participen eficientemente en diversas Si-
tuaciones de comunicacion oral.

- Lean comprensivamente diversos tipos de
texto para satisfacer sus necesidades de in-
formacion y conocimiento.

- Participen en la produccion original de
diversos tipos de texto escrito.

- Reflexionen de manera consistente sobre
las caracteristicas, el funcionamiento y el
uso del sistema de escritura (aspectos gra-
ficos, ortogrdficos, de puntuacion y morfo-
sintdcticos).

- Conozcan y valoren la diversidad lingtiisti-
ca y cultural de los pueblos de nuestro pais.
- Identifiquen, analicen y disfruten textos
de diversos géneros literarios (SEP, 2011)

Asimismo, de manera particular en educacion se-
cundaria se espera que los jovenes:

-Amplien su capacidad de comunicacion,
aportando, compartiendo y evaluando in-
formacion en diversos contextos.

- Amplien su conocimiento de las caracte-
risticas del lenguaje oral y escrito en sus as-
pectos sintdcticos, semdnticos y grdficos, y lo
utilicen para comprender y producir textos.
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- Interpreten y produzcan textos para res-
ponder a las demandas de la vida social,
empleando diversas modalidades de lectu-
ray escritura en funcion de sus propdositos.
- Valoren la riqueza lingtiistica y cultural de
Mexico, y se reconozcan como parte de una
comunidad cultural diversa y dinamica.
Expresen y defiendan sus opiniones y
creencias de manera razonada, respeten los
puntos de vista de otros desde una perspecti-
va critica y reflexiva, utilicen el didlogo como
forma privilegiada para resolver conflictos,
y sean capaces de modificar sus opiniones y
creencias ante argumentos razonables.
- Analicen, comparen y valoren la infor-
macion que generan los diferentes medios
de comunicacion masiva, y tengan una opi-
nion personal sobre los mensajes que éstos
difunden.
- Conozcan, analicen y aprecien el lengua-
Jje literario de diferentes géneros, autores,
épocas y culturas, con el fin de que valoren
su papel en la representacion del mundo;
comprendan los patrones que lo organizan
y las circunstancias discursivas e historicas
que le han dado origen.
- Utilicen el lenguaje de manera imagina-
tiva, libre y personal para reconstruir la
experiencia propia y crear textos literarios.
- Utilicen los acervos impresos y los medios
electronicos a su alcance para obtener y se-
leccionar informacion con propositos espe-
cificos (SEP, 2013).
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A partir de lo anterior, la enseflanza del espafnol
en educacion basica en México tiene como proposito
alfabetizar a los mexicanos considerando todos los
usos de la lengua escrita: funcional, informativo, pla-
centero y epistémico; esto a partir de las practicas
sociales del lenguaje con las que es abordada la en-
senanza de la lengua y que se espera el estudiante
de primaria y secundaria logre con la realizacion de
proyectos.

Metodologia

Los datos que se presentan en este capitulo fue-
ron obtenidos de un grupo de 15 profesores de edu-
cacion basica del sistema publico mexicano y quienes
laboran en escuelas en una ciudad del sur del estado
de Sonora'. Cinco de ellos son docentes de educacion
primaria e imparten tercer grado y diez son docentes
de la asignatura de espafiol en segundo grado en edu-
cacion secundaria, grupo del que un 78% son mujeres.

El conjunto de profesores se caracteriza por ser
joven, ya que el promedio de afios de experiencia es
de una década. Asimismo, seis de los 15 participantes
afirman haber obtenido el grado de maestria, dos el
doctorado, uno la especialidad y el resto la licencia-
tura; el rango temporal de los docentes en relacion a
su ultimo grado académico oscila en menos de cinco
anos, es decir, recientemente han culminado su for-
macion académica. Mas de la mitad del grupo de par-
ticipantes afirman haber tomado algun programa de
formacion continua en relacion a la ensefianza de la
lengua en un periodo menor a cinco afos.

1 El Estado de Sonora pertenece a la region noroeste de México.
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La descripcion y analisis de los datos? obtenidos sur-
gen de una redaccion libre de los profesores participan-
tes en relacion a los propositos de la ensefianza del es-
pafnol como lengua materna en educacion basica. Cabe
sefnalar que los profesores de acuerdo al nivel educativo
en el que se desempefan profesionalmente (primaria o
secundaria) realizaron dicha redaccion.

Analisis de resultados

El analisis de los resultados que a continuacion se
muestra ha sido estructurado a partir de la redaccion de
los docentes en relacion a los propositos de la ensefan-
za del espanol en educacion basica en funcion a lo que
declara el Programa de Espafnol de Primaria (SEP, 2011)
y el Programa de Espafiol de Secundaria (SEP, 2013). Esta
presentacion separa las aportaciones de los profesores
de primaria y de los docentes de secundaria, para des-
pués analizarlos en conjunto. Asimismo, se muestran
los datos a partir del conjunto de mayor a menor entra-
da segun el proposito que es declarado en el Programa
de Espaniol correspondiente.

2 Los datos que se presentan son parte de una base de datos ma-
yor que pertenecen al proyecto “Analisis de las practicas docen-
tes para la ensenianza de la escritura y la comprension lectora”,
cuya responsable es la Dra. Mirian Adriana Noriega Jacob, profe-
sora-investigadora de la Division de Lenguaje del Centro Regional
de Formacioén Docente e Investigacion Educativa del Estado de
Sonora.
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Los propositos de la enseianza del espariol en
educacion primaria

El grupo de profesores de primaria afirman que
los principales propositos de ensefianza del espanol
son que el alumno comprenda, escriba y reflexione
sobre la lengua; esto de acuerdo con tres de los cinco
profesores. En el Programa de Espanol de Educacion
Primaria (2011) se establece que los estudiantes “lean
comprensivamente diversos tipos de textos para sa-
tisfacer sus necesidades de informacién y conoci-
miento”, por ello los docentes (PPHUAO1, PPHUAO2,
PPHUAO5) afirman que los nifios en primaria deberan
comprender los textos, sin embargo, no declaran los
fines de la comprension de textos:

PPHUAO1: “Que el alumno comprenda e in-
terprete textos”

PPHUAO2: “Lograr una lectura de comprension”
PPHUAOS: “Comprension de textos”

Otro de los propositos de la ensefianza del es-
pafnol en primaria que mencionan tres (PPHUAOI,
PPHUAO3, PPHUAOS5S) de los cinco profesores gira en
relacion relacion a que los alumnos “participen en la
produccion original de diversos tipos de textos escri-
tos” (SEP, 2011), pero estos maestros no consideran la
creacion de textos originales, solo se refieren a que el
estudiante escriba.

PPHUAO1: “Que el alumno elabore textos
escritos”

PPHUAO3: “Creacion de textos”

PPHUAOS5: “Produccion de textos”
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Ademas, tres (PPHUAO2, PPHUAO3, PPHUAO5) de
los cinco profesores consideran que en la primaria
los alumnos deberan reflexionar sobre la lengua, pero
en la afirmacion del proposito se limitan a cuestio-
nes normativistas, especificamente las competencias
gramaticales y ortograficas que deberan lograr los
ninos. De esta manera, el grupo de maestros omite
los demas elementos de la lengua escrita que son de-
clarados en el proposito referente a la reflexion “de
manera consistente sobre las caracteristicas, el fun-
cionamiento y el uso del sistema de escritura (aspec-
tos graficos, ortograficos, de puntuacion y morfosin-
tacticos)” (SEP, 2011).

PPHUAO2: “Conocimiento y dominio de la
gramatica”

PPHUAO3: “Aspectos formales del sistema
de escritura (reglas ortogrdficas)”
PPHUAOS5: “Reglas ortogrdficas”

El acercamiento, la distincion de los diversos tex-
tos y el habito de la lectura son parte de los propo-
sitos de la ensefianza del espaiol en educacion pri-
maria, esto de acuerdo a dos (PPHUAO2, PPHUAO3)
de los cinco profesores. Aunque en el Programa de
Espanol 2011 (SEP, 2011) no se declara como tal, se
encuentra un proposito que indica que los alumnos
“identifiquen, analicen y disfruten textos de diversos
géneros literarios”.

PPHUAO2: “Conocer y diferenciar los distin-
tos tipos de textos”
PPHUAO3: “Desarrollo del habito de lectura”
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En el caso del proposito donde se establece que
los alumnos “participen efectivamente en diversas
situaciones de comunicacion oral” (SEP, 2011), sola-
mente un profesor (PPHUAO3) mencion6é como pro-
posito de ensefianza del espanol la comunicacion
efectiva, pero ésta puede ser entendida como la len-
gua oral y/o escrita.

PPHUAO3: “Comunicacion efectiva”

Finalmente, respecto al proposito donde se decla-
ra que los estudiantes de primaria conozcan y valoren
“la diversidad linguistica y cultural de los pueblos de
nuestro pais” (SEP, 2011) destaca que ningiin maestro
lo consider6 en la redaccion de los propositos para la
ensenanza del espanol como lengua materna en edu-
cacion primaria.

Los propositos de la enserianza del espariol en
educacion secundaria

Por otra parte, en el grupo de los profesores de
educacion secundaria se focaliz6 la redaccion de los
propositos de ensefanza del espafnol de este nivel
educativo en tres ejes; el primero sobre el conoci-
miento y uso de la lengua oral y escrita considerando
sus elementos lingiiisticos, el segundo en relacion a
la ampliacion de la capacidad de comunicacion y el
tercero en funcion de la interpretacion de textos.

Particularmente en el primero de los ejes, que parte
del proposito donde se plantea que el estudiante “am-
plie su conocimiento de las caracteristicas del lenguaje
oral y escrito en sus aspectos sintacticos, semanticos
y graficos, y lo utilicen para comprender y producir
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textos” (SEP, 2013), se obtuvieron 12 entradas de re-
dacciones emitidas por siete de los diez profesores:

PSHUAO2: “Que el alumno reproduzca tex-
tos en forma oral y escrita”

PSHUAO4: “Que amplien su conocimiento de
la lengua oral y escrita”

PSHUAO4: “Que el joven produzca textos es-
critos para responder a la demanda social”
PSHUAO5: “A nivel general se maneja la
comprension lectora principalmente ya que
la mayoria de los mexicanos no sabemos
leer; y si leemos no entendemos y menos ex-
presarlo”

PSHUAO5: “Uso adecuado de la gramatica y
ortografia en su escritura y mejor manera de
exponer”

PSHUAOG6: “Que los alumnos consoliden la
expresion oral y escrita de manera comuni-
cativa y funcional mediante la prdctica social
del lenguaje”

PSHUAOQG: “Escritura coherente con aplica-
cion de reglas ortogrdficas”

PSHUAOQ6: “Capaces de producir y corregir sus
propios textos de manera autonoma”
PSHUAO7: “Que el alumno interprete textos
diversos”

PSHUAOQ7: “Que emplee el lenguaje para ex-
presarse en diferentes situaciones de forma
oral o escrita”

PSHUAOS: “Que produzca textos escritos”
PSHUA10: “Produzca sus propios textos”
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En las 12 entradas de los siete profesores de espa-
nol en nivel secundaria se hace énfasis en el uso, pro-
duccion y comprension de textos, en el caso de los
profesores PSHUAOS y PSHUAOG, éstos incluyen en su
redaccion los aspectos normativos de la escritura; los
docentes PSHUAO4, PSHUAO6 y PSHUAO7 a su vez es-
tablecen el uso de la lengua oral y escrita; los maestros
PSHUAO06, PSHUAO8 y PSHUA10 plantean como parte
del proposito la produccion y la correccion de textos
autonomamente; los profesores PSHUAO5 y PSHUAO7
afirman como propoésito la comprension y la interpre-
tacion de textos y, finalmente, en el caso del docente
PSHUAOQ2, se utiliza como verbo principal “reproducir”
en la redaccion del proposito, sin embargo, al emplearlo
delimita al estudiante en el copiado de otros escritos, si-
tuacion contraria a los profesores PSHUAO6, PSHUAOS8
y PSHUA10 que utilizan como verbos “producir” y “co-
rregir”, con estos dos ultimos verbos se declara la auto-
nomia de redaccion para los estudiantes de secundaria.

El segundo eje, que concentro la redaccion de los
propositos de la ensefianza del espafnol en secundaria,
es el que declara el objetivo de que los jovenes “am-
plien su capacidad de comunicacion, aportando, com-
partiendo y evaluando informacion en diversos con-
textos” (SEP, 2013). En relacion a este proposito seis
(PSHUAO1, PSHUAO3, PSHUA04, PSHUAO7, PSHUAOS,
PSHUA10) de los diez profesores redactaron un total
de ocho entradas sobre el desarrollo de esta compe-
tencia linguiistica:

PSHUAO1: “Utilicen eficientemente el len-
gudje para organizar su pensamiento y su
discurso, analicen y resuelvan mas de la
vida cotidiana”
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PSHUAO1: “Logren desempenarse con efi-
cacia en las diversas prdcticas sociales del
lenguaje y participen en la vida escolar y
extraescolar”

PSHUAO3: “Utilicen el lenguaje, resuelvan
problemas en la vida cotidiana”

PSHUAO4: “Que el estudiante se exprese co-
rrectamente con fluidez”

PSHUAO7: “Que el alumno sea capaz de ar-
gumentar sus puntos de vista de forma oral
o escrita”

PSHUAO7: “Que utilice el espariol para co-
municar su punto de vista en situaciones de
la vida cotidiana”

PSHUAOS8: “Que se comunique de forma
oral y escrita”

PSHUA10: “Que el alumno pueda comuni-
carse con sus semejantes”

Sin embargo, tres (PSHUAO1, PSHUAO3 y PS-
HUAO7) de los ocho profesores consideran que el
desarrollo de la competencia linglistica se debe cen-
trar en el uso eficaz de la lengua en las practicas so-
ciales de lenguaje; dos (PSHUAO8 y PSHUA10) de los
ocho docentes focalizan este proposito en funcion a
la comunicacion en modalidad oral y escrita con los
demas miembros de una comunidad lingiiistica; uno
(PSHUAO4) considera que el logro de este proposito
se muestra con la expresion fluida de los jovenes vy,
finalmente, uno de los profesores (PSHUAO07) identi-
fica la argumentacion como parte de la evaluacion de
informacion para la comunicacién entre los grupos
linguisticos.
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El tercer eje que los docentes muestran en la re-
daccion de los propoésitos se ubica en funciéon de la
interpretacion de textos. En el Programa de Espanol
de Secundaria 2011 se menciona que los alumnos
en este nivel educativo deben aprender a interpre-
tar “textos para responder a las demandas de la vida
social, empleando diversas modalidades de lecturay
escritura en funcion de sus propositos” (SEP, 2013).

PSHUAO1: “Que el alumno sea capaz de leer,
comprender, emplear, reflexionar e interpre-
tar diversos tipos de textos con el fin de am-
pliar sus conocimientos”

PSHUAO2: “Que el alumno interprete textos
en forma oral y escrita”

PSHUAO3: “Sean capaces de leer, reflexio-
nar e interpretar distintos tipos de textos”
PSHUAO4: “Que sepa interpretar textos”
PSHUAOS8: “Que identifique e interprete di-
ferentes textos”

No obstante, cuatro de los cinco docentes no sefialan
en su redaccion del proposito posibles finalidades de la
interpretacion de textos; solamente el profesor PSHUAO1
menciona que la interpretacion que realice el estudiante
serd en funcion de la ampliacién de conocimientos.

El 30% del grupo de los profesores de secunda-
rias coincide en la enunciacion de propositos de la
enseflanza del espafiol en otros tres ejes, el primero
en funcion de la lectura literaria, el segundo sobre
la lectura y manejo de informacion que se difunde
en diversos medios de comunicacion, y el tercero en
relacion a la valoracion y reconocimiento de la diver-
sidad linguistica. Particularmente en el primero de
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estos ejes, los profesores enfatizan en el fomento
de la practica lectora de textos literarios (PSHUA1O,
PSHUAO4 y PSHUA10) y en el caso del docente PS-
HUAO5 se considera la lectura como un medio para
incrementar el vocabulario del estudiante.

En relacion a esto, en el Programa de Espafiol de
Secundaria se indica que los alumnos de este nivel
educativo deberan conocer, analizar y apreciar “(...)
el lenguaje literario de diferentes géneros, autores,
épocas y culturas, con el fin de que valoren su papel
en la representacion del mundo; comprendan los pa-
trones que lo organizan y las circunstancias discursi-
vas e historicas que le han dado origen” (SEP, 2013).

PSHUA10: “Que se interese por los textos”
PSHUAO4: “Despertar el gusto literario”
PSHUAOS: “Hacer que los alumnos se ha-
gan lectores y si se puede grandes lectores
y un léxico elevado”

El segundo eje, donde coincide el 30% del grupo de
docentes, corresponde al proposito donde se sefiala que
el alumno en secundaria analizara, comparara y valorara
“(...)lainformacion que generan los diferentes medios de
comunicacion masiva (para que) tengan una opinion per-
sonal sobre los mensajes que éstos difunden” (SEP, 2013).
En este caso, los tres profesores abordan un elemento de
este proposito, por ejemplo el docente PSHUAO7 men-
ciona el analisis y la recoleccion de informacion para la
redaccion de textos originales de los alumnos, el maes-
tro PSHUAOS parte de la argumentacion que realiza el
estudiante con el proceso de analisis de informacion que
difunden los medios de comunicacion, y el profesor PS-
HUA10 se limita en el conocimiento de medios impresos.
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PSHUAO7: “Que el alumno analice textos y
recopile la informacion necesaria para inte-
grarla en producciones propias”

PSHUAOS8: “Que utilice la argumentacion a
partir de los medios”

PSHUA10: “Conocimiento de medios impresos”

En el Programa de Espanol de Secundaria (2013) se
establece que los estudiantes “valoren la riqueza lin-
guiistica y cultural de México (y) se reconozcan como
parte de una comunidad cultural diversa y dinamica”
(SEP, 2013), en consonancia a este proposito los docen-
tes PSHUA 06, PSHUAO7 y PSHUAOS8 consideran que
los alumnos deberan reconocer la diversidad lingtiisti-
ca, sin embargo, en la redaccion de los propositos de-
jan de lado los aspectos culturales y el reconocimiento
del alumno como parte de una comunidad lingiiistica.

PSHUAOG6: “Reconozcan y promuevan la di-
versidad lingiiistica y cultural de entorno”
PSHUAO7: “Que reconozca la riqueza cul-
tural y lingtiistica”

PSHUAOS: “Que el alumno reconozca las di-
ferencias lingiiisticas y culturales”

Finalmente, ningun docente de secundaria consi-
dera dentro de los propositos de este nivel educativo
que los alumnos “utilicen el lenguaje de manera ima-
ginativa, libre y personal para reconstruir la experien-
cia propia y crear textos literarios” (SEP, 2013).

En resumen, ambos grupos de docentes de pri-
maria y secundaria comparten la idea de que la en-
senanza del espafnol tiene como proposito principal
que el alumno conozca y utilice la lengua escrita con
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distintos fines comunicativos. Sin embargo, en educa-
cion primaria el profesor considera que en este nivel
educativo el nifio debera reflexionar sobre la lengua,
escribir y comprender textos, esto de alguna u otra
manera es la base de los propositos de ensefianza
del espafnol en secundaria que, segun los maestros
de este nivel educativo, haran que el joven conozca
y utilice la lengua para ampliar sus competencias lin-
guisticas, y que ademas, acceda a un nivel mas com-
plejo que la simple comprension de textos, es decir,
la interpretacion.

Conclusion

En los datos de este texto se observa que los do-
centes consideran que la funcion de ensefianza del
espanol en educacion basica es que el alumno: re-
flexione y conozca aspectos sobre la lengua, desa-
rrolle competencias linguisticas y, particularmente,
que escriba, comprenda e interprete textos. Los datos
muestran que los docentes tienen como proposito
que el alumno comprenda, pero sin un fin especifico;
que el alumno escriba, pero sin crear y proponer sus
propias ideas por escrito y que el alumno reflexione,
pero sin una intencionalidad.

Ante esto, podrian surgir cuestionamientos del
estudiante sobre jpara qué leer?, ;por qué escribir?,
;para qué conocer y reflexionar sobre la lengua?,
;cual es la trascendencia de que realice tal o cual ac-
tividad? Si bien es cierto, estas interrogantes sobre la
ensenanzay el aprendizaje de la lengua son parte del
proceso metalingiiistico y metacognitivo que vive el
alumno en su proceso de alfabetizacion. Es de suma
importancia que se establezca la intencionalidad de
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los propositos que se busca con estas competencias
y lograr en los estudiantes su incorporacion activa a
la cultura escrita.

Probablemente, los docentes participantes de esta
investigacion en su practica incorporan la intenciona-
lidad de la lectura, la escritura, y reflexiones lingiiis-
ticas que realizan en el aula con los estudiantes. No
obstante, la ausencia del sentido de estas practicas
en la redaccion libre que realizaron los docentes so-
bre los propositos de la ensefianza del espafiol pro-
bablemente se deba a la familiaridad con la que se
aborda el proceso de alfabetizacion, pues indicaria
que esto es parte de las actividades naturales que de-
biera lograr el individuo; actividades y procesos que
solamente se presentan en grupos sociales que tienen
cultura escrita.

La ensenanza de la lengua va mas alla de ensenar
a leer, escribir y reflexionar; en realidad el proceso
de ensenanza y de aprendizaje de la lengua constru-
ye espacios donde el hablante profundiza cuestiones
linguiisticas que le permitan adaptarse y utilizar el
registro lingtiistico de acuerdo a las situaciones co-
municativas en sus diferentes modalidades, mismas
a las que se enfrenta en su contexto social y por lo
que ademas debe ser un espacio donde el hablante
conozcay valore la diversidad linguiistica de distintos
grupos sociales.

De ahi la importancia de profundizar en estos as-
pectos que, mas alla de la propia funcionalidad en
la adquisicion del conocimiento de la lectoescritura,
operan en el terreno de la asimilacion de estas habi-
lidades como ventanas a un desenvolvimiento social
optimo en cuanto al desarrollo de los estudiantes en
el ambito creativo y comprensivo, pero enfocados a
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la busqueda de un sentido reflexivo que les permi-
ta integrarse de forma eficaz a la comunidad lectora
creando sus propios criterios de opinion por medio
de la interpretacion de otros textos (informativos, li-
terarios, etcétera), de cuya comprension se despren-
da la creacion de otros escritos que reflejen la asi-
milacion y cuestionamiento de los contenidos de lo
leido por medio de la interpretacion critica, es decir,
con sentido.
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