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Poner en suspenso las practicas para
intentar transformarlas

Por: Mauricio Pérez Abril

Resulta compleja y a la vez atractiva la idea de prologar un libro que
es resultado de un proceso formal de investigacion realizado por un
grupo al que se ha conocido y valorado desde sus origenes. En este
caso, estamos frente a un estudio que pretende algo relevante para
quienes nos interesamos en la mejora de la escuela en Colombia.
Me refiero a la pretension de aportar elementos para la transfor-
macion de las practicas de ensefanza del lenguaje en la educacion
basica. Y estamos frente a un grupo que, ademas de realizar este
tipo de investigaciones, tiene un compromiso claro relacionado con
la consolidacion de redes de docentes, como posibilidad de avanzar
colectivamente en la produccion de alternativas pedagdgicas y de
saberes que guien el quehacer de las aulas.

El interés de aportar a la transformacién de las practicas de ense-
flanza, tarea altamente compleja, en este caso se abordd poniendo
en suspenso la decision de intentar transformarlas de modo directo,
por ejemplo interviniendo en el redisefio del trabajo didactico en
aulas concretas, o desde la experimentacién de innovaciones y la
medicion de los resultados de su implementacion. Esas vias que se
ligan directamente con la accién se dejaron en suspenso, al menos
en un primer momento, para optar por una ruta que consistidé en
pensar las condiciones y los supuestos para que las transformacio-
nes puedan ser viables.

Este enfoque de la investigacion, como se podra evidenciar en esta
obra, se vincula con una consideracion clave que las ciencias sociales

1 Grupo de Investigacién Pedagogias de la Lectura y la Escritura, Pontificia Universidad
Javeriana—Bogota



ya han conceptualizado suficientemente: que las transformaciones
de las practicas estan estrechamente ligadas a las transformaciones
de las concepciones que las soportan. Por esto, optar por explicitar
los criterios que rigen, o pueden regir, el trabajo pedagdgico en las
aulas, que es el objeto concreto de la presente investigacion, cons-
tituye una via pertinente para aportar a la transformacién sostenida
de dichas practicas.

Como se evidenciara a lo largo de este libro, la opcién por construir
(explicitar) criterios que subyacen a las practicas de ensefianza del
lenguaje se concretd en dos aspectos metodoldgicos, a mi juicio
fundamentales. El primero se relaciona con la consulta directa a un
grupo importante de docentes de la provincia, que adelanta practi-
cas de ensefanza del lenguaje en diferentes municipios, y en con-
textos diversos, con el fin de explorar esos supuestos, muchas veces
invisibles, otras evidentes, que constituyen condiciones favorables u
obstaculos para las practicas. El ejercicio de explicitar y analizar co-
lectivamente esos elementos, en la primera fase de la investigacion,
en sucesivos talleres y encuentros metodolégicamente guiados ha-
cia la “puesta en texto”, y en didlogo con los desarrollos tedricos del
campo disciplinar y con el equipo de investigacién, logré tensionar,
descomponer y observar con detenimiento esos supuestos para ir-
los decantando, acotando, eligiendo, agrupando, hasta acceder a
una categorizacion y definicidn clara y estable de los mismos.

El otro aspecto metodoldgico clave, desde mi punto de vista, se
relaciona con que una vez se contd con esa formulacién inicial de
los criterios, estos se pusieron a prueba en las aulas, por parte del
mismo equipo de docentes que los construyd, y por otros, para ter-
minar de llenarlos de sentido, sugerir ajustes, transformaciones, y
para validar su pertinencia. Cabe resaltar la propuesta de sistema-
tizacion y seguimiento para la “puesta en escena” de los criterios,
pues esa rigurosidad fue un elemento clave del proyecto y permitié



contar con documentacidn clave para evidenciar la pertinencia de
los mismos.

De este modo, la formulacion final de esos criterios podemos verla
como la resultante de un proceso de didlogo entre las concepciones
que al ser verbalizadas, analizadas, discutidas y puestas en didlogo
con las practicas, y en tensidn con las ideas tedricas de una discipli-
na, pueden constituir una valiosa alternativa que aporta a la trans-
formacion de las practicas de ensefanza, en este caso del lenguaje.

Por esto, la investigacidn resulta valiosa, no solo por aportar un
referente para el campo de la didactica de la lengua, Util para re-
pensar las practicas, sino a nivel metodoldgico, pues es un buen
ejemplo de la produccién de saberes situados, pertinentes para un
contexto particular, derivados de la consulta de las voces de los do-
centes y del andlisis de las practicas.

Un dltimo elemento que es importante sefalar, como aporte de esta
investigacion, se relaciona con que se constituye en un claro ejem-
plo del vinculo, muchas veces débil, claro en este caso, entre inves-
tigacion, formacion docente y transformacion de las practicas. En
esta investigacion, es evidente la responsabilidad y la orientacion
del grupo para establecer relaciones académicamente productivas
entre los docentes de las aulas de la educacion basica publica y
quienes nos dedicamos a la investigacion desde los espacios y con-
diciones de la universidad. Este tipo de relacidon logra conjugar el
interés comun de unos y otros por aportar a la transformacién de
las practicas, las necesidades de formacion de los docentes y los
intereses investigativos.

Ademas del fluido didlogo que se evidencia en este proyecto entre
los docentes de basica y los docentes de universidad, es importante
resaltar que alli se tejieron lazos estrechos que posibilitaron la con-



solidacion de un colectivo de transformacién docente que perdurara
mas alla de la finalizacion del proyecto, pues ya se ha constituido
como uno de los nodos de la Red Colombiana para la Transforma-
cion Docente en Lenguaje. Este nodo comienza a ejercer un visible
liderazgo no solo en la provincia de Guanenta, sino en el ambito
nacional.

Asi, este proyecto nos muestra que si es posible construir saberes
desde las voces y las practicas de los docentes de la escuela basica,
que si es posible construir un vinculo respetuoso y productivo entre
universidad y escuela, y que si es posible hacer investigacion desde
las regiones.










Esta obra es resultado de procesos de investigacion fundamentados
en la reflexion y la participacion de docentes que dedican su vida
al aprendizaje de nifios y jovenes en los diversos niveles de educa-
cion. El Taller de Reflexién Pedagdgica —TAREPE—, como espacio
de transformacién docente y como grupo de investigacion de la
Facultad de Ciencias de la Educacion y la Salud de UNISANGIL, ha
asumido la tarea de liderar tales procesos durante los Ultimos anos
en una provincia llamada Guanentd, al sur del departamento de
Santander, en Colombia. Y ha comprobado TAREPE que, pese a la
predominante renuencia del gremio, existen muchos docentes dis-
puestos a transformarse, asumiendo el esfuerzo y el dolor que todos
los cambios implican.

Detenerse aqui en la palabra dolor es no solo pertinente sino im-
prescindible puesto que es esa tal vez la causa mas usual de la
resistencia a la transformacion pedagdgica. Dejar la comodidad de
lo conocido, de lo memorizado y mecanizado por tanto tiempo (e
incluso en tantos cursos y programas académicos); abandonar la
seguridad que proporciona lo que parece haber funcionado, lo que
han hecho otros docentes antes y la sociedad avala... ¢A cambio de
qué? del sufrimiento de disefar nuevos métodos... nuevas estrate-
gias... y de sistematizar... de evaluarse... y de estudiar otra vez...; a
cambio de la misma remuneracién por mas produccién intelectual,
por mas esfuerzo... por mas dolor.

La diatriba contra la transformacién es ya bastante conocida: “Con
tantos estudiantes por grupo”, “Con tantos grados en el mismo gru-
po”, “Con estos nifios y muchachos de ahora”, “Con estos padres y
madres de ahora”, “Sin recursos, sin computadores, sin pupitres”,
“Sin motivacién del gobierno”, “Sin tiempo”...

Transformarse parece asi una tarea de suicidas, de utopistas, de
martires. Quizas asi sea. Prometer un camino idilico, sin contratiem-



pos, sin abatimientos, sin estrés, seria una irresponsabilidad. Lo
mas seguro es que duela, como duele la vacuna, como duele la in-
yeccion, como duele el sabor de la purga, como duelen las cirugias.
Hay algunos placeres, algunos beneficios, que solo son posibles tras
algo de dolor.

Fue doloroso también realizar esta investigacion. Dos afos de con-
vocar a cientos para que acudieran decenas, dos afos de recibir
tantos silencios como respuesta al correo remitido, de visitar es-
cuelas recénditas y desamparadas, de caminatas arduas y viajes
extenuantes, de despachos directivos que nunca se abrieron, dos
ahos de escritura, de corregir y corregir, de leer y leer...

iCuanto dolieron estos dos afios, estos trece criterios didacticos!

Pero lejos de una apologia del dolor o de una retahila de lamenta-
ciones, estas paginas son una exaltacion de la satisfaccion, del pla-
cer, de ese que emerge cuando conviccidn y trabajo se suman, de
ese placer que requiere algun sacrificio para consumarse, del placer
de la transformacion.

Hoy pueden verse docentes sonrientes y renovados, llenos de ideas
y energia para llevar a sus aulas. Hoy se han publicado ponencias,
articulos, videos y libros resultantes de este proceso. Hoy pueden
escucharse testimonios felices, voces entusiastas y seguras de que
ya nada puede detener lo que se ha sembrado. Hoy pueden descu-
brirse aulas escritoras... aulas olvidadas, puede ser... perdidas en el
verde de las montafias de Santander, sin carreteras que conduzcan
hacia ellas... pero aulas escritoras, felizmente escritoras.

Alguien dira que estas lineas estan lejos de ser académicas o cien-
tificas, por su emotividad, por su falta de rigor, y estara en todo lo
cierto. La ruta rigurosa y sistematica desemboco aqui, en una pre-
sentacion atipica que puede pasar por inadecuada.



Tal vez sea simplemente que no hay otra forma de presentar algo
tan maravilloso como la investigacion que aqui se clausura inaugu-
rando a su vez tantas otras inquietudes y procesos. Quizas lo in-
adecuado seria el laconismo, el lenguaje llano, para presentar unas
paginas nada ocasionales, unas paginas que se caldearon todo este
tiempo compartido con decenas de docentes que aceptaron la invi-
tacidn y se atrevieron a transformarse.

Vendran a continuacion paginas repletas de conceptos, citas, argu-
mentos, figuras, referencias y todo aquello que compone una publi-
cacion académica segun los canones establecidos; pero esta licencia
era necesaria pues lo hecho no fue solo cognicién, fue también (y casi
esencialmente) afecto, pasion, vocacidn. La ciencia ha enfocado la
emocion. Es mas, podria sentenciarse: nada pasara en las aulas si la
lectura de esta obra no pasa de ser un ejercicio intelectual, de nada
serviran criterios didacticos que se entiendan pero no se sientan, no
se vivan, como los vivieron quienes participaron en su disefio y su
validacién, como los sienten hoy en tantas aulas transformadas.

Esta obra, cual cdmara magica, se abrira solo a lectores que afinen
su intelecto y dispongan su alma.






Transformacién es fundamentalmente cambio, pero no cualquier
cambio. Hay cambios que no resultan transformaciones.

Algunas innovaciones son cambios que no siempre transforman.
Basta con pensar en los tableros acrilicos, por ejemplo; estos estu-
pendos rectangulos magicos que se extendieron promisoriamente
por Colombia en la década de los noventa evitan diversas enfer-
medades alérgicas y permiten ciertas comodidades en los salones
de clase, pero lejos estan de haber transformado las practicas pe-
dagdgicas. Casos similares pueden enumerarse con otras innova-
ciones: computadores, proyectores de video, pupitres, secuencias
didacticas, textos escolares, material multimedia, etc. Muchos apa-
ratos, técnicas y recursos innovadores habran mejorado nuestras
condiciones de trabajo y las de los estudiantes pero no por ello han
significado transformaciones pedagdgicas.

Las mudanzas son otros cambios que no necesariamente derivan en
transformaciones; Y aqui se hace referencia al paso de un modelo
pedagdgico a otro, o de una metodologia a otra. Los proyectos edu-
cativos institucionales de muchos colegios colombianos estan lle-
nos de palabras maravillosas que prometieron una educacién mejor,
basada en los principios de modelos pedagdgicos revolucionarios,
aplicados con éxito en otros lugares; hoy, anos después, dudas jus-
tificadas surgen respecto a que tales planteamientos hayan trascen-
dido realmente las aulas. Han sido tantas y tan poco sistematicas y
pertinentes las mudanzas, que hoy dia, en algunas instituciones, es
dificil encontrar coherencia entre el modelo pedagdgico que consa-
gra el PEI, el que exponen los discursos orales de los docentes y el
que se lleva a la practica en los procesos de ensefianza-aprendizaje.
Entonces, la mudanza de un modelo a otro, de una metodologia a
otra, podra generar algunos cambios pero no garantiza transforma-
cion.



Existen otros cambios que se suponen transformadores pero suelen
defraudar: los que surgen de politicas, leyes y demas disposiciones
estatales. El decreto 1860 de 1994, por ejemplo, en su articulo 47
consagré: “La evaluacién serd continua, integral, cualitativa y se
expresara en informes descriptivos que respondan a estas caracte-
risticas” (MEN). Sin embargo, durante los quince afos siguientes,
muchos docentes e instituciones continuaron evaluando cuantitati-
vamente para convertir luego los nimeros en letras y llenar asi el
informe de rendimiento. También fueron ingeniados diversos pro-
gramas informaticos para sistematizar logros, cosa innovadora, si,
pero que no permitia describir las particularidades de los procesos
de aprendizaje de los estudiantes. Posteriormente, con la aparicion
de las pruebas SABER, se crearon ademas, en numerosas institucio-
nes, evaluaciones periddicas inspiradas en estas pruebas masivas
realizadas por el ICFES?; pero se evaluaba de una manera y se en-
sefaba de otra. En resumen, con las disposiciones del decreto 1860
y otras ocurridas desde 1994, cambiaron algunas cosas, como los
informes de rendimiento, pero no se transformo la evaluacion, ni
mucho menos la pedagogia.

No obstante, para demostrar que la transformacion es posible, algu-
nas instituciones también realizaron cambios profundos y significati-
VoS en su sistema de evaluacién, como implementar portafolios para
dar a los padres de familia y a los estudiantes informacion precisa
sobre los logros y los procesos de aprendizaje. Hubo afortunadamen-
te casos de instituciones y maestros que no se desvelaron solo por
cumplir la Ley General 115 y los decretos 1860 y 230, y todas las dis-
posiciones gubernamentales; también se preocuparon por reflexionar
sobre las implicaciones que éstas tenian en su pedagogia.

2 Instituto Colombiano para el fomento de la Educacién Superior.



Una prueba que puede resultar fehaciente de que en la mayoria de
los casos la transformacion de la evaluacion nunca se dio realmente
en Colombia con el decreto 1860 esta en los Sistemas Instituciona-
les de Evaluacion de los Estudiantes que se han disefiado Ultima-
mente, al amparo del decreto 1290 de 2009 (MEN). Estos sistemas,
con pocas excepciones, no son otra cosa que el retorno oficial a la
evaluacion cuantitativa que se realizaba en el pais antes de 1994,
con todo su espiritu reprobatorio.

Queda claro con los parrafos anteriores que cuando se habla de
transformacion se hace referencia a cambio, pero no a todo tipo de
cambio. Se adiciona ahora la idea de que se logra transformacion
cuando los cambios provienen de la reflexion y se dan para la evo-
lucién. De esto trataremos en los siguientes parrafos.

En cuanto a la reflexiéon, hay que decir que “es lo que verdadera-
mente dignifica, orienta y da sentido a la educacién” (Restrepo,
2008, p. 80) y que requiere una nueva y detenida consideracion de
las cosas. Nada de reflexivo tiene pensar nuevamente en un suceso
con la misma mirada que ya se le dio anteriormente, con la misma
actitud defensiva, renuente o entusiasta.

Esta nueva consideracion de las cosas implica la aceptacion de dos
premisas fundamentales: en primer lugar, que es posible que uno
se haya equivocado, aunque también es posible que haya acerta-
do; y en segundo lugar, que las cosas siempre pudieron ser mejo-
res (Barragan-Santos, 2008).

La reflexion lleva al desapego, a la apertura, a desem-
pufiar la mano para soltar las verdades vy las certidum-
bres que las acompanfan, a dudar de ellas, a considerar
otros puntos de vista y a cambiar de observatorio para
dirigir la mirada. La reflexion sobre la propia practi-
ca docente conduce a su interpelacion, a su cuestio-



namiento y consecuentemente a problematizarla (...)
para cambiar de rumbos y para introducir nuevas re-
laciones o introducir transformaciones (Pérez & Vives,
2011, p. 5).

Cuando los cambios pedagdgicos no provienen, ni estan acompa-
fiados, de procesos de reflexion es muy probable que no ocasionen
transformaciones porque carecen de sentido para los docentes y del
compromiso de los mismos. Por eso, se considera que toda transfor-
macion debe cimentarse en procesos de reflexion de los docentes;
aunque requieran mas paciencia que afanes, mas argumentos que
ordenes, mas trabajo de todos los actores educativos y mas recur-
sos del estado.

Con relacion a la evolucién es considerada en esta obra como afi-
namiento de la mision pedagdgica esencial: contribuir en la perfec-
cion, en la realizacion humana (Altarejos & Naval, 2004). El afina-
miento no es una ruptura radical con los antecedentes sino por el
contrario un progreso de ellos. Por eso, la evolucion no descalifica
el pasado sino que se fundamenta en él. Delia Lerner declara que
“la innovacion tiene sentido cuando forma parte de la historia del
conocimiento pedagdgico, cuando al mismo tiempo retoma y supe-
ra lo anteriormente producido” (2001, pp. 43-44). Esas claridades
respecto a la innovacién aportan al concepto de evolucién, puesto
que la evolucién contiene a la innovacion, hay que aclarar que no
se trata de sinonimia. Con un ejemplo concreto: puede ingeniarse
una forma innovadora de preparar café; lo cual no asegura que se
haya evolucionado en la forma de prepararlo. Todo dependeria de la
calidad del café preparado, de la higiene del procedimiento, de los
recursos empleados, etc.

En pedagogia, hay evolucion si se contribuye con la realizacion hu-
mana. Si una nueva metodologia para la produccién escrita aleja
mas a los estudiantes de la escritura, no los convierte en mejores



escritores, ni los vincula con la cultura escrita, écomo asegurar que
tal metodologia es una evolucion pedagdgica, aunque resulte inno-
vadora?

Obviamente, la evolucion es paulatina, se da gradualmente, no se
evoluciona de la noche a la mafiana ni tampoco espontaneamente.
Mas bien parece que el ser humano tuviera una tendencia a aco-
modarse en lo conocido, en lo que le da seguridad, en lo que le ha
funcionado relativamente bien. La evolucidn requiere por eso una
fuerza, una fuente de energia, un generador; y este generador, en
la pedagogia, no son las modas, ni las leyes, ni las innovaciones, ni
las tecnologias, sino la reflexion.

La reflexion modifica el pensamiento y las convicciones, la reflexion
compromete al individuo, no solo con sus semejantes, sino consigo
mismo, con su existencia; pero la reflexion se concreta en los actos
porque no es tangible en si misma; y es ahi donde cobran importan-
cia las tecnologias, los textos escolares, las secuencias didacticas,
etc. Es en el acto pedagdgico, en la practica pedagdgica, en donde
se evidencian la reflexion y la evolucion; y por lo tanto la transfor-
macion.

Por lo anterior, se entiende aqui transformacion, en pedagogia, como
la evolucion generada por la reflexion de los docentes; sin desco-
nocer que esta reflexion pueda darse en ocasiones como respuesta
a otros cambios que no son necesariamente transformadores. Por
ejemplo, la actitud transformadora de los docentes respecto a un
decreto puede convertirlo en materia de reflexion y generar evolu-
cion. De hecho, ha ocurrido que el fracaso de algunas disposiciones
gubernamentales se deba mas a la manera como los docentes los
han recibido y llevado a la practica que al contenido mismo de ellas
0 a las intenciones de quienes las redactaron.
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Investigaciones precedentes y jornadas de estudio y reflexion lleva-
ron al grupo TAREPE a un conjunto de conclusiones que generaron
sus inquietudes transformadoras e investigativas. Para tener una
idea de estas conclusiones, que conforman la problematica de la
investigacion desarrollada, se trataran algunas a continuacion (Fig.
1), procurando demostrar que justifican la necesidad de transformar
las practicas pedagdgicas pues no concuerdan con las tendencias
pedagdgicas contemporaneas ni con las disposiciones de las auto-
ridades gubernamentales y ademas tienden a convertir a los estu-
diantes en analfabetos funcionales®.

Los docentes creian que
dominio gramatical mas
creatividad era competencia
en produccidn escrita

Los docentes tomaban todas
las decisiones relacionadas
con el texto a producirse

Necesidad de transformar las practicas
pedagdgicas

Pocos aportes de la
evaluacién al desarrollo de Enfasis en el producto y no en
competencias de los el proceso
estudiantes

Fig. 1: Problematica de la investigacion

e Para empezar, una cita de Daniel Cassany ilustra bastante bien
lo que suele ocurrir cuando el docente convierte la gramatica en
una especie de obsesién en el aula:

3 El analfabetismo funcional es una denominacion usada por diversos autores para referirse
a la incapacidad de hacer frente a las exigencias de la vida diaria, especialmente en cuanto a
lectura y escritura (Jiménez del Castillo, J., 2005 y Infante, M., 2000).



Con memoria y paciencia los alumnos llegan a aprender
bastantes conocimientos sobre la estructura y la
funcién de las oraciones, pero en cambio, realizan muy
pocas practicas de uso real de la lengua. El resultado
son unos estudiantes que, si bien pueden analizar
minuciosamente la sintaxis de una frase, son incapaces
de escribir coherentemente un texto largo (2005, p.
98-99).

El desvelo por la ortografia esta bastante instalado en los do-
centes, en detrimento del trabajo por otros aspectos de la es-
critura. Esto no deja de ser lamentable ya que: “La ortografia
contribuye a la apariencia del texto. Pero el andlisis del texto
como producto linglistico es algo distinto. Algo puede estar
bien textualmente hablando, y mal desde el punto de vista or-
tografico” (Ferreiro, 1999, p. 213).

La competencia gramatical —el dominio de la sintaxis y la or-
tografia, entre otros— es apenas una de aquellas que el escri-
tor debe usar en sus producciones escritas. Sin embargo, para
muchos docentes bastaria con esta y con la creatividad para
que los estudiantes fueran buenos escritores. Esto ocurre, pro-
bablemente, como lo advierten Lomas y Osoro (1998, p. 19)
porque “los ensefiantes de lengua y literatura tienen como Uni-
co sustento tedrico de sus saberes practicos (...) una tradicion
académica ligada a la teoria gramatical, (...)".

Entonces, estas creencias de los docentes se hallan ligadas a su
formacion pedagdgica y, por supuesto, a su propia experiencia
como estudiantes, razén por la cual, la transformacion, lejos de
centrarse en estrategias o herramientas para usar en el aula,
debe apuntar a las concepciones mas fundamentales de los do-
centes.



La falta de participacién de los estudiantes en la resolucion del
problema retorico imposibilita en gran medida el desarrollo de su
autonomia como escritores. Responder preguntas como ¢éa quién
voy a dirigir mi texto?, équé situacion de comunicacion debo resol-
ver?, équé clase de escrito debo escribir en este caso?, écudl es mi
propdsito o intencion de comunicacion?, generan actividad cogni-
tiva, experiencia y desarrollo de competencias en los estudiantes.
Lamentablemente, la tendencia entre los docentes es responder
todas estas preguntas en lugar de que lo hagan los estudiantes.

Para Cassany (1990), un escritor competente puede asumir el
problema retdrico y resolverlo adecuadamente, por eso el estu-
diante debe aprender a resolver autbnomamente los problemas
retdricos que le ofrecen sus producciones escritas.

Es necesario agregar que, para el caso colombiano, el problema
retdrico fue considerado e incluido en los Estandares de Len-
guaje. Para los grados primero a tercero, por ejemplo, aparece
en el factor de produccion textual el siguiente enunciado identi-
ficador (MEN, 1998b, p. 30):

Produzco textos escritos que responden a diversas ne-
cesidades comunicativas.

Para lo cual:

Determino el tema, el posible lector de mi texto y el
propodsito comunicativo que me lleva a producirlo.

Elijo el tipo de texto que requiere mi propdsito comu-
nicativo.

Respecto a la evaluacién de la produccion escrita, hay que re-
saltar en primer lugar que son abundantes los casos en los



que la produccion textual de los estudiantes no es evaluada. Es
decir que los estudiantes escriben pero los docentes no siguen
el proceso, ni revisan, ni leen sus textos. Podria pensarse que
la produccién escrita es tomada en algunos casos como meca-
nismo de ocupacion, de sometimiento de los estudiantes; pues
“mientras escriben deben estar callados, sentados, atentos, su-
misos...” (Barragan-Santos, 2010, p. 61).

Por supuesto, muchos docentes evallan lo que sus estudian-
tes escriben. En algunas de estas evaluaciones pueden verse
correcciones y comentarios, referidos especialmente a la orto-
grafia y otros aspectos gramaticales, a la caligrafia y a la “be-
lleza” del texto. Sin embargo, la mayoria de evaluaciones de
los docentes se limitan a un juicio valorativo (Excelente, Bien,
Felicitaciones, etc.), una marca (carita feliz, visto bueno, etc.) o
una calificacion numérica.

No es la constante que el docente manifieste por escrito u oral-
mente al estudiante los aciertos y las falencias de su proceso de
produccion escrita y de su producto (texto) en aspectos diferentes
a lo gramatical, como la coherencia del texto, la recopilacién de
informacidn, la organizacion légica y otros que resultan de una lec-
tura critica mas que de una busqueda inquisitiva de incorrecciones.

Para que la evaluacion no solo corrobore el aprendizaje sino
que sea parte de él y lo enriquezca, para que brinde informa-
cion que les permita a docentes y estudiantes direccionar sus
procesos de ensefianza-aprendizaje, se necesitan instrumentos
y actividades que:

Permitan y faciliten la interaccion entre el profesor y
alumnos y entre companieros, es decir que hagan posi-
ble que unos y otros hablen de los textos en curso de
elaboracion y de los contenidos tematicos, discursivos,
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textuales, lingliisticos y procedimentales implicados
(Camps & Ribas, 2000, p. 47).

El dltimo aspecto que aqui se mencionara podria ser parte y
causa de los tres anteriores pues tiene que ver bastante con el
enfoque, con la mirada desde la cual se aborda la produccion
escrita. En las aulas, se ha dado prioridad por mucho tiempo al
texto, considerando que en él se evidencian las competencias,
y las incompetencias, de los estudiantes.

Este enfoque textual tiene sus adeptos, no solo en el gremio
de los docentes sino también en el de los lingliistas y en el de
los especialistas en didactica. Sin embargo, cuando se valora el
proceso de produccion textual, aparecen circunstancias que los
escritores deben sortear, decisiones que deben tomar, acciones
que deben realizar para llegar al texto y que son imposibles de
percibir en este.

La légica del enfoque textual reza que cuando el texto esté bien
los aprendizajes se habran alcanzado, mientras la légica del
enfoque de procesos se fundamenta en que cuando los apren-
dizajes se alcancen el texto estara bien.

La alternativa procesal aspira a modificar los habitos
de la composicién. Trabaja con los sujetos mismos, con
los alumnos y pretende formarlos como autores. De
una forma metafdrica, podriamos decir que la correc-
cion tradicional vende pescado porque lo que hace es
solucionar los problemas puntuales que tiene un texto,
mientras que la otra ensefia a pescar, pues se plantea
objetivos mas ambiciosos y profundos, como desarro-
llar la autonomia de los alumnos para que puedan lle-
gar a dominar la composicion por su cuenta (Cassany,
2007b, p. 22).



La naturaleza de la escuela, como lugar donde se produce el
texto, mas que como lugar donde se clasifica y se enjuicia, invi-
ta a enfatizar en el proceso de produccidn y no en el texto. Si la
mirada del docente esta enfocada en el proceso, muchas cosas
cambiaran en el aula para beneficio de la produccién escrita.









Ya se ha adelantado bastante sobre la problematica que origind
esta investigacion. Y de alguna manera se ha anticipado también
que estuvo enfocada en un conjunto de criterios didacticos para
transformar la ensefianza de la produccion escrita. Conviene ahora
precisar que disefar y validar tales criterios fue su objetivo general.

La poblacién estuvo constituida por los docentes de Basica Primaria
encargados de Lengua Castellana en los 18 municipios que confor-
man la provincia de Guanentd, en el departamento de Santander,
agrupados en seis nucleos para lograr la atencién adecuada y equi-
tativa, como se muestra en la figura 2.

Ntcleo 1 Nuicleo 2 | Nucleo 3 | Nucleo 4 | Nucleo 5 | Nucleo 6

Charala Valle de, Cabrera Mogotes | Aratoca
San José

Encino Pinchote Jordan

San Gil Barichara | Onzaga
. Sube

Ocamonte Curiti

. ) San s
Coromoro | Paramo | Villanueva . Cepita

Joaquin

Fig. 2: Organizacion de la poblacion

La muestra representativa estuvo conformada por docentes de los
seis nlcleos y los tres estratos identificados: publico-urbano, publi-
co-rural y privado; de los cuales el tercero fue el de menor inciden-
cia por el escaso nimero de instituciones privadas de la region,
concentradas principalmente en San Gil.

Cabe aclarar que podria hablarse de una gran mayoria de poblacién
rural pues la provincia agrupa principalmente campesinos, aunque



algunos habiten en pequefios cascos urbanos y sus hijos estudien
alli. Por lo anterior, gran cantidad de docentes trabajan con el siste-
ma de Escuela Nueva“, en el cual varios grados son agrupados en un
mismo curso y estudian todas las materias con el mismo docente.

Se optd por la investigacion-accidn pues, como se expuso paginas
atras, se considera que la transformacion pedagdgica solo es posi-
ble si los docentes se vinculan reflexiva y activamente.

La investigacién se desarroll6 entre febrero de 2010 y febrero de
2012 en dos grandes fases: la de disefio y la de validacion.

En la primera fase, gracias a varios escenarios de participacion (mu-
nicipales, nucleares y provinciales), se construyd un conjunto de
criterios didacticos a través de jornadas en profundidad en las que
los docentes reflexionaron y propusieron, con la mediacion del gru-
po de investigadores y el asesor de la investigacién. De mas de 80
ideas iniciales, al finalizar la fase, se concluyd que eran suficiente
13 criterios.

Estos 13 criterios, en la segunda fase, se validaron primero tedrica-
mente —en dicha validacion participé también un grupo de docen-
tes—. Luego se validaron en la practica; para lo cual el grupo de
investigadores acompafio el proceso de disefio, ejecucidn, sistema-
tizacion, evaluacion y publicacion de estrategias didacticas, algunas
disefadas o adaptadas por los mismos docentes, otras propuestas
por el grupo TAREPE. Durante esta fase, la informacion se recopild
en una bitacora que cada docente usd a manera de diario de cam-

4 “Escuela Nueva fue disefiada con el fin de ofrecer la primaria completa y mejorar la cali-
dad de las escuelas rurales de Colombia, especialmente las multigrado. Promueve un apren-
dizaje activo, participativo y cooperativo, un fortalecimiento de la relacién escuela-comunidad
y un mecanismo de promocion flexible adaptado a las condiciones y necesidades de la nifiez
mas vulnerable” (www.escuelanueva.org).



po, en registros de observacion de los investigadores, en video y
fotografia.

En consecuencia, los trece criterios que se presentan en esta obra
fueron construidos y validados en la practica. En tal validaciéon se
concluyd que son factibles y favorecen transformaciones pedagogi-
cas de gran valor en los roles y las concepciones de los docentes
y los estudiantes, en los procesos de produccion escrita y en los
textos escritos por los estudiantes, entre otros aspectos.






Al aceptar que la produccion escrita es, principalmente, un proceso
y no un acto proveniente de la intervencion divina o de la genia-
lidad —idea que se desarrollarda mas profundamente en el criterio
5— conviene precisar los momentos que componen este proceso.

Al respecto ya reconocidos estudiosos han ofrecido sus propuestas.
Aqui se trataran y compararan tres de gran difusiéon y aceptacion
en la pedagogia contemporanea, con el objeto de condensar una
sola que sirva de orientacidn a los lectores (Fig. 3). Sin embargo, se
advierte que quizas los pioneros del estudio del proceso de produc-
cion escrita fueron Flower & Hayes (1981) y que la mayoria de las
propuestas posteriores se han basado en sus estudios.

McCormick (1986) Cassany (2005) Joliberth (2002)
Preparacién Planificar Planificacién
Borrador Elaborar borradores Puesta en texto
Edicion Revisar Revisidn

Fig. 3: Tres propuestas sobre el proceso de produccion escrita

Claramente, las tres propuestas coinciden, aunque no usen las mis-
mas palabras —lo cual puede ser también asunto de la traduccién al
castellano—. Tres grandes momentos componen el proceso de pro-
duccion escrita: planeacion, elaboracion de borradores y revision.

Sobre la planeacion, bastante se estudiara en esta obra, en los cri-
terios 4 y 5. Basta por ahora decir que se trata de la prevision de lo
que sera el texto, en cuanto a su sentido, su contenido, sus estruc-
turas, sus efectos en los lectores, etc.



La elaboracion de borradores, por su parte, consiste en la construc-
cion del texto que se ha planeado. En palabras de Bombini & Alva-
rado (2001, p. 45) "“lo planificado se materializa o se pone en pa-
labras, razén por la cual se le denomina «traduccion» o redaccion.
Se trata de un proceso sumamente demandante por la cantidad de
aspectos distintos a los que el escritor debe prestar atencion”.

El aula se convierte en esta etapa en un taller de escritura, en el
que diversos textos se construyen de diversas formas. A su manera,
cada estudiante ensaya la realizaciéon de lo que planed a su manera,
o pide ayuda cuando no encuentra cémo hacerlo.

Cada escritor tiene su forma. Algunos se extienden rapi-
damente por la pagina desplegando sus fuerzas, dirigien-
do su lapiz en direcciones inesperadas. Otros trabajan en
unidades mas pequefias, jugueteando con sus comien-
zos, probando en una direccion y luego en la contraria,
acercandose en la escritura y luego distanciandose para
ver lo que han dicho (McCormick, 1986, p. 32).

Para hacer referencia a la revision, se recomienda especialmente la
lectura de los criterios 10 y 11, puesto que la revisién, como mo-
mento para determinar qué tan bien esta el texto, forma parte de
la evaluacién. La revisidon requiere lectores; los cuales pueden ser
compaferos de clase, docentes, el mismo autor, padres de familia
y cualquier otra persona que cuente con los elementos necesarios
para realizar una lectura critica del borrador.

De eso se trata la revisidn, de una lectura critica en la cual influyen
aspectos objetivos (criterios de evaluacion) y subjetivos (expectativas
del lector). Por eso Cassany (2001) advierte que el maestro debe

Leer los textos y reaccionar como si fuera un lector
experto, explicando al autor lo que entendid, lo que no
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entendio, las impresiones y las sorpresas que le trajo
el proceso de lectura del texto del alumno, etc. Esta
reaccion auténtica, vivida, resulta mucho mas forma-
tiva que una «correccién» mas directa y autoritaria
(«esto esta bien, esto estd mal»), que quizas especi-
fica lo que el docente pretende que el alumno haga,
pero que ni ofrece explicaciones satisfactorias al autor
sobre su texto, ni le anima a expresar lo que realmente
le interesa.

Obviamente, lo mismo se espera de los demas lectores que revisan
los borradores. Y esto demanda una disposicion del autor para es-
cuchar y direccionar su texto, para discernir entre aquellos comen-
tarios que derivan en enmendaduras o cambios imprescindibles y
aquellos que pueden soslayarse por tratarse de “preferencias per-
sonales”, que si bien son respetables y valiosos no comprometen al
autor a realizar ajustes.

Por ejemplo, en la oracion: “asta los mas discolos estuvieron aten-
tos” es imprescindible corregir el olvido de la hache en la palabra
hasta, mientras no lo es usar el sindnimo incluso para remplazarla.
Lo primero es una correccion, lo segundo una recomendacion.

Para finalizar este titulo es pertinente la importante aclaracion que
los tres autores referenciados en la figura 3 hacen respecto al pro-
ceso de produccidn escrita: este proceso no es lineal sino recursivo.

Tal claridad se hace porque las tres etapas pueden alternarse en
algunos momentos de la produccidn textual. A veces, en la elabo-
racién de borradores o en la revisidén, es necesario enmendar la
planeacion o reconstruirla pues se descubre la inconveniencia o la
imposibilidad de realizar el plan. También, légicamente, tras cada
revision viene la elaboracion de un nuevo borrador o la elaboracion
de un borrador puede requerir revisiones intermedias especificas.



El perfeccionamiento de un escrito podria ser interminable si no
fuera porque en algiin momento hay que suspender el proceso, bien
sea porque el tiempo se agota o porque se considera que el Ultimo
borrador es suficientemente adecuado. Lo mas importante es que
docentes, estudiantes, padres de familia y demas actores educa-
tivos comprendan que la produccion textual es un oficio acucioso,
un proceso, que no ocurre subitamente y que un borrador siempre
es susceptible de mejoras. Divulgar un texto, dar por terminada
su produccion, es por lo tanto una especie de conformismo, de
resignacion, al perfeccionamiento que se ha alcanzado hasta ese
momento.












1 « Nos trazaremos objetivos
pedagdgicos que tengan en cuenta
las demandas de produccion escrita

propias del sistema escolar y las que
provienen del exterior de la escuela




Este criterio responde a una inquietud fundamental de la pedagogia:
el objetivo, el para qué. Una pedagogia atada a objetivos formula-
dos previamente puede resultar inflexible y distraida, sobre todo si
llega al extremo de no reconocer aquello que no estaba planeado y
que emerge de la cotidianidad pedagdgica. Sin embargo, la ausen-
cia de objetivos, o los objetivos ligeramente disefiados, construidos
sobre la marcha, por intuicion o capricho, pueden resultar impro-
visados, y hasta contraproducentes, por depender repetida y casi
exclusivamente del ensayo-error y de la creatividad del docente.

Segun Rosel & Dominguez (2001): “En el proceso docente educa-
tivo, los objetivos de ensefianza constituyen la categoria didactica
rectora (...). A ellos se subordinan los otros componentes del pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje, aunque todos se interrelacionan”.

Cuando el autor expresa: “subordinan otros componentes”, se refie-
re a esa logica didactica que indica que el maestro disefara vy eje-
cutara las estrategias, elegira los recursos y evaluara, dependiendo
de los objetivos trazados. Se asume también légicamente que estos
objetivos tendran en cuenta las necesidades y expectativas de los
estudiantes, de sus familias y de la comunidad; y que ademas inte-
graran las politicas estatales y el modelo pedagdgico de la institu-
cién, entre otros aspectos.

Lo anterior refuerza la importancia de los objetivos cuando se
quiere transformar las practicas pedagogicas. No obstante, cons-
truir y seguir los objetivos pedagdgicos trazados no debe excluir
las multiples posibilidades que existen de ocasionar resultados no
planeados; puesto que, como dice Gimeno (2002, p. 81): “El uso
de cualquier técnica o0 método pedagdgico logra efectos complejos
relacionados con el objetivo (dificilmente idénticos) y otros efectos,
quiza no pretendidos, que suelen denominarse efectos secundarios
o curriculo oculto de los métodos pedagdgicos”.



Se ha encontrado en investigaciones precedentes del grupo TAREPE
que los docentes suelen pedir a los estudiantes la elaboracion de
textos escritos para demostrar el aprendizaje de los contenidos pro-
gramados, evidenciar comprension de lectura, demostrar el nivel de
ortografia, desarrollar la creatividad y el talento literario, dominar
tipologias textuales y enriquecer el vocabulario.

Como puede apreciarse, todos estos objetivos son legitimos y co-
rresponden a la cotidianidad escolar y a las necesidades que ella
suscita. Sin embargo, puede pensarse que en ellos poco se tienen
en cuenta las demandas que no son propias del sistema escolar.

En ningiin momento se afirma que fuera de la escuela no se requie-
ran los conocimientos, la ortografia, el vocabulario, la creatividad,
las tipologias y la comprension lectora. Se hace referencia a que
en el entorno externo de la escuela, en los usos cotidianos de la
escritura, estos aspectos estan entre otras demandas. Por ejemplo,
fuera de la escuela, se escribe con buena ortografia para que el lec-
tor entienda el mensaje y no se lleve la impresiéon de que se actua
con descuido o irrespeto. No se trata, normalmente, de demostrarle
al destinatario que se tiene buena ortografia, dominio de algunas
normas, sino de comunicar adecuada y eficientemente. Recordando
a Emilia Ferreiro (1993, p. 33): “La escritura es importante en la
escuela porque es importante fuera de la escuela, y no a la inversa”.

recetas,
mensajes de
texto,
derechos de
peticién,
“ontratos, etc.

informes,
resimenes,
relatorias,
ensayos,
etc.

I= Demandas del sistema escolar

E= Demandas del exterior
de la escuela

Fig. 4: Demandas de produccion escrita



Lo denominado, demandas provenientes del exterior de la escuela
son aquellas necesidades que los individuos (nifios y adultos) ex-
perimentan en la cotidianidad extra-escolar. Exterior no es lo mis-
mo que ajeno; por lo tanto, no se refiere a una separacion tajante
entre lo escolar y lo extra-escolar. No se desconocen las ambiglie-
dades que se generan al respecto. Algunas demandas pueden co-
rresponder tanto a la cotidianidad escolar como a la extra-escolar,
0 puede resultar imposible distinguir si son de la una o de la otra.
La propuesta de este criterio es evitar un hermetismo escolar que
impida renovar continuamente las demandas de escritura, sin am-
pliar la brecha entre el mundo de la escuela y el mundo externo a
ella (Fig. 4).

Podrian considerarse demandas provenientes del exterior de la es-
cuela: correos electrénicos, cartas para interactuar con institucio-
nes, mensajes de texto via celular, derechos de peticion, contratos,
tarjetas, cuentas de cobro, etc.

Demandas propias del sistema escolar podrian ser aquellos textos
escritos que se producen con fines académicos, tales como: expre-
sar por escrito las opiniones o conclusiones de una lectura o un de-
bate, preparar una alocucién o una exposicion, elaborar un informe
de investigacidn, escribir un ensayo, y otros por el estilo.

Hay que considerar la importancia de que la escuela reconozca las
unas y las otras y se ocupe de ellas, sin concentrarse de manera
exclusiva ni prioritaria en uno de estos grupos.

Aprender a satisfacer las demandas externas es importante porque
el estudiante es un sujeto social que fuera de la escuela pertenece
a diversas comunidades (familia, barrio, municipio, pais...) y su par-
ticipacion en ellas depende, en muchos casos, de la escritura.



Votar, exigir un derecho, responder por una responsa-
bilidad publica en un tribunal, acceder a la informacion,
diligenciar un derecho de peticion, analizar un plan de
gobierno y dominar las formas textuales propias de las
instituciones publicas y privadas, son algunos ejemplos
de las practicas sociales propias de la vida ciudadana
en las que la lectura y la escritura son condiciones de
posibilidad (Pérez, 2004, p. 78).

El estudiante de hoy, en los contextos en que la tecnologia lo per-
mite, hace presencia en comunidades virtuales, locales y globales,
a través de la escritura.

Es importante, y seguramente requiere menos justificacion, que el
estudiante, como sujeto escolar aprenda a desenvolverse adecua-
damente frente a las demandas escolares de escritura. Lograr que
el estudiante sea un escritor competente es asegurar, en buena
parte, su éxito académico ya que la vida académica se hace en gran
medida con la palabra escrita; ademas, “escribiendo se aprende y
podemos usar la escritura para comprender mejor cualquier tema”
(Cassany, 2007a, p. 32).

Concluyendo, este criterio propone que, sin dejar de incluir las de-
mandas propias de la escuela, los maestros y las maestras, en el
disefio curricular, en la planeacion, incluyan objetivos que estén en-
focados a favorecer el desempefio de los estudiantes ante las de-
mandas externas de escritura. En la figura 5 se presentan algunos
ejemplos de los que podrian ser unos y otros objetivos.
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Objetivos derivados de demandas
escolares

Objetivos derivados del exterior
de la escuela

Que los estudiantes...

. redacten informes de observa-
cion en los que narren aconteci-
mientos; describan seres, objetos y
circunstancias; y registren la infor-
macion relevante para el ejercicio
cientifico planteado.

. participen en foros, debates,
chats y otros espacios virtuales,
haciendo uso responsable, critico
y asertivo del derecho a expresar
por escrito sus opiniones.

. produzcan narraciones en las
que hagan uso de lenguaje figura-
do y desarrollen una secuencia cro-
nolégica que contenga y resuelva
un nudo.

... escriban cartas formales dirigi-
das a dignatarios o instituciones,
buscando solucionar casos de la
vida real (suyos o de otras perso-
nas).

Fig. 5:

Obijetivos pedagdgicos para la produccion escrita

Alvarez (2010, p. 29) afirma que:

(...) el objetivo primordial en los contextos educativos
ha de consistir en inventariar los ambitos sociales y
escolares en que el individuo ha de escribir o en que
se escribe sobre él, con el propdsito de favorecer que
los alumnos sean conscientes de la importancia que
tiene ejercer la ciudadania mediante la ejercitacion de

la escritura en comunidad.

¢No es obvia acaso la preocupacion por los usos de la escritura en
entornos extra-escolares cuando se vive en una sociedad en la que
haber nacido, estar vivo y gozar los derechos de todo ciudadano, al
menos para el estado y otras instituciones, debe certificarse en un
documento escrito?



2 « Construiremos objetivos
pedagogicos enfocados al desarrollo
de las competencias comunicativas
de los estudiantes, considerando
que dicho desarrollo es un proceso
heterogéneo




Uno de los propdsitos fundamentales de la produccion escrita es la
comunicacién, la posibilidad de hacer llegar mensajes a otras per-
sonas, asi no se reciba de ellas respuesta.

Segun Bajtin (1993, citado por Hernandez, 2005, p. 98), “Toda
enunciacion es dialdgica y no tiene sentido si no se inserta en un
plano comunicativo donde estan involucrados el yo y los otros. Todo
enunciado se ubica entre un hablante (o un autor) y un oyente (o
un lector)”.

Esta naturaleza comunicativa del lenguaje es primordial al abordar
la produccién escrita en el aula; aunque no debe considerarse su
Unica funcién porque también cumple otras que no dependen de
que haya un receptor; tales como confrontar y configurar el pensa-
miento propio, hacer memoria personal y catarsis, expresarse artis-
ticamente, etc.

Siendo la comunicacion tan relevante por las interacciones que
permite con los semejantes, cabe concluir que las competencias
comunicativas de los escritores no sélo influyen en la calidad de
la comunicacién sino también en la convivencia y la participacion,
soportes fundamentales de una sociedad democratica. Una comuni-
dad deberia estar en capacidad de redactar, por ejemplo, un pliego
de peticiones. Una persona deberia ser capaz de escribir una carta
para reclamar ante una empresa de servicios publicos. Los integran-
tes de una empresa o de una asociacion deberian poder construir su
propio reglamento o sus estatutos.

Por eso es necesario que el docente en la mediacion de los procesos
de escritura direccione no todos sus esfuerzos pero si buena parte
de ellos al desarrollo de competencias que permitan al estudiante
comunicarse por escrito en forma clara, adecuada y asertiva. Es
decir, elaborar textos que el lector pueda interpretar correctamente,



que respondan a las circunstancias de la situacion comunicativa y
que no falten al buen trato de quienes los han de leer.

Las competencias comunicativas han sido tratadas y organizadas
de diferentes formas. Se abordara aqui la propuesta incluida en los
Lineamientos curriculares de Lengua Castellana (MEN, 1998, p. 47),
por tratarse del contexto colombiano pero también con la conviccion
de que es una propuesta muy acertada de la que todavia no se ha
apropiado suficientemente la comunidad docente. En este docu-
mento se habla de siete competencias que harian parte de una gran
competencia comunicativa, a saber: semantica, sintactica o grama-
tical, textual, pragmatica o sociocultural, literaria, enciclopédica y
poética (Fig. 6).

Competencia Competencia
semantica textual
Competencia Competencia
gramatical o pragmatica o
sintactica sociocultural
Competencia Competencia
poética enciclopédica

Competencia
literaria

Fig. 6: Competencias que integran la competencia comunicativa
(basada en MEN, 1998)



Es necesario recalcar, antes de ahondar en los conceptos de cada
competencia, el hecho de que los procesos de desarrollo de las mis-
mas en los estudiantes son notoriamente heterogéneos y dependen
de muchos factores. No es ldgico, por supuesto, pretender que un
nifio de una escuela rural en la que no hay servicio de energia
eléctrica haya desarrollado sus competencias comunicativas de la
misma manera que uno de un barrio de estrato cinco de Bogota. Y
no se dice aqui que el segundo tenga un desarrollo “mas avanzado”.
No se trata de si los niveles de competencia son mejores o peores
sino del hecho de que son diferentes. Es muy posible que el nifio de
la escuela rural, ante la imposibilidad de ensimismarse jugando Play
o chateando, y al contar con la compafiia constante de familiares en
su finca, haya desarrollado una oralidad desinhibida y jovial. Como
también es probable que el nifio de Bogota, menos acostumbrado a
entablar conversaciones cotidianamente en su casa, tenga dificulta-
des para escuchar y expresarse elocuentemente.

Mas complejo aun es el hecho de que estudiantes del mismo con-
texto socio-cultural y escolar presenten desarrollos tan disimiles en
sus competencias. Por ejemplo, dos nifias que nacieron en la misma
vereda, y con igual edad, que son vecinas, han estudiado siempre
en la misma escuela, con las mismas profesoras, y cursan el mismo
grado, no escriben de igual manera. Una de ellas tiene la creatividad
muy desarrollada, la otra una letra pulcra y una ortografia cuidado-
sa. Una escribe textos extensos y emotivos, la otra los hace laconi-
cos y sobrios. ¢Por qué preocuparse por cual es mejor estudiante,
cual debe sacar mejor nota, cual debe parecerse a la otra? éPor qué
no esforzarse por entender el perfil de cada una de las nifias y a
partir de eso destacar y perfeccionar sus fortalezas y trabajar en el
afinamiento de sus debilidades?

El fin de la pedagogia no consiste tanto en establecer niveles “idea-
les” de competencia sino en potenciar la competencia misma y



reconocer los alcances y fortalezas logrados por cada estudiante.
Los docentes deben estar convencidos de que todos los estudian-
tes poseen todas las competencias en algin grado pero, por sus
circunstancias particulares, han desarrollado unas mas que otras o
han tenido escasos desarrollos en cada una de ellas. Y pueden estar
seguros de que siempre es posible que los estudiantes progresen
en sus competencias comunicativas con una mediacién adecuada
de sus docentes.

e Competencia textual

Segun los Lineamientos de Lengua Castellana, esta competencia se
refiere a:

Los mecanismos que garantizan coherencia y cohesion
a los enunciados (nivel micro) y a los textos (nivel ma-
cro). Esta competencia esta asociada, también, con el
aspecto estructural del discurso, jerarquias semanticas
de los enunciados, uso de conectores, por ejemplo; y
con la posibilidad de reconocer y seleccionar segun las
prioridades e intencionalidades discursivas, diferentes
tipos de textos (MEN, 1998, p. 51).

Esta definicion es amplia al igual que la denominacién puesto que
la palabra textual, derivada de texto, de alguna manera podria in-
cluir todas las competencias que en un texto se logran evidenciar.
Conviene por lo tanto analizar detenidamente qué se entiende por
competencia textual y cuales son sus implicaciones en las practicas
pedagdgicas.

En primera instancia, un escritor competente sabe que existe una
relacion muy estrecha entre lo super, lo macro y lo micro. Esto sig-
nifica que cada parrafo, cada oracion, cada palabra, deben respon-



der a un sentido global del texto porque el sentido se construye
precisamente con cada unidad semantica que lo conforma. Analo-
gicamente, si un texto fuera una habitacion, cada pared un parrafo
y cada ladrillo una oracién, la ubicacion y las dimensiones de cada
ladrillo deben responder a las caracteristicas del muro que se desea
construir. A toda esta red de relaciones se le llamaria coherencia.

Los pegues de cemento podrian entenderse como los conectores,
que ayudan para que ningun ladrillo se salga de la unidad del muro
y garantizan que no se derrumbe. Asi ocurre también con las ora-
ciones y los parrafos; en eso, sintéticamente, consiste la cohesién
de un texto.

La estructura micro es la de los ladrillos que forman los muros. La
macro es la de los muros que conforman la habitacion. Y la stper
es la concepcidn logica, la idea de habitacion que determina la dis-
posicidn de las piezas.

No se espera que un escritor, que un estudiante sea simplemente
una persona capaz de “pegar ladrillos” segun la disposicidon de otra
que ha disefiado y que le dirige. Se aspira a que todos los estudian-
tes puedan ser, ademas de lo anterior, arquitectos de su propio tex-
to; y que, como el arquitecto estudia el espacio, el presupuesto, los
materiales, el disefio y las demas circunstancias de la construccion,
el estudiante conciba, planee y construya su texto.

El escritor textualmente competente seria arquitecto, maestro y
ayudante de su obra (de su texto). Elegiria el tipo de habitacion
(texto) mas adecuado a las circunstancias, lo disefaria, dispondria
la utilizacion de las ideas y realizaria una construccién coherente y
cohesionada, de estructuras sdlidas, ajustada a las intenciones y las
necesidades que la originaron.



e Competencia gramatical o sintactica

Una acertada definicion de gramética es la que expone Alex Grijelmo
en su obra Gramatica descomplicada (2006, p. 21): “Es el estudio
sistematico de las relaciones que han tejido entre si las silabas, las
palabras y las oraciones. Ellas mismas se han organizado, sin que
nadie les haya mandado nada. ¢Quién habria podido hacer eso?”.

El autor, intencionalmente, recuerda que no ha sido primero la gra-
matica y luego la lengua sino lo contrario. La gramatica no rige
la lengua sino que la estudia para entender, por ejemplo, cual es
el conjunto de reglas —morfoldgicas, sintacticas, fonoldgicas, orto-
graficas y fonéticas— imprescindibles para construir textos claros,
adecuados, asertivos, etc. Es decir, necesarias para comunicarse
por escrito.

Se ha discutido mucho sobre la existencia de una disposicién ge-
nética al aprendizaje de la gramatica (concordancia de género y
numero, conjugacion, organizacion sintactica, puntuacion, uso de
conectores, flexion de las palabras, ortografia, etc.) que permi-
te a las personas elaborar discursos correctamente sin dar razén
exacta de las normas que aplican. Tal como el ayudante de obra
o el maestro encuentran el punto de la mezcla sin dar razén de la
proporcidon matematica, y mucho menos de los conceptos quimi-
cos que aplican.

Un bebé que no domina la escritura y la lectura convencionales, por
ejemplo, estructura frases sintacticamente adecuadas sin haber re-
cibido lecciones de gramatica. Dice por ejemplo: “mama, quiero te-
tero” sin saber que esta aplicando un complemento directo al verbo
conjugado en primera persona del singular, en tiempo presente del
modo indicativo, y que con la pausa que hace luego de decir mama,
esta conformando un vocativo. Y no es que repita “como un loro”



lo que ha escuchado. Lo que él dice tiene significado y propdsito
comunicativo.

Howard Gardner (2007, p. 117) manifiesta que: “Parece ser que los
procesos sintacticos y fonoldgicos son especiales, probablemente
especificos de los seres humanos, y se desarrollan con necesidad
hasta cierto punto escasa de apoyo proveniente de factores am-
bientales”.

Surgen entonces cuestionamientos sobre el sentido que tiene ensefiar
gramatica en las escuelas a los estudiantes que podrian tener una dis-
posicion natural, genética, a dominar la gramatica de su lengua ma-
terna y que, ademas, probablemente pocas veces en sus situaciones
comunicativas deban dar cuenta de las normas que aplican, a menos
que se dediquen a la lingdiistica o alguna profesion afin.

Son pertinentes aqui las palabras de Daniel Cassany: “El codigo no
nace con nosotros almacenado en el cerebro, sino que lo absorbe-
mos del exterior. Podemos tener o no una capacidad innata para
adquirirlo, pero los conocimientos lingisticos vienen del exterior”
(2005, p. 60).

Esto significa que el bebé (con una competencia gramatical insita o
sin ella) aunque no recibe clases de gramatica aprende a construir
frases porque escucha a sus semejantes hablar y entabla con ellos
pequefas conversaciones. Tal como el ayudante de obra aprende a
preparar la mezcla cuando presencia y participa de la preparacion
de la misma con otros mas avezados en el asunto.

En pocas palabras, la competencia gramatical del comudn de las per-
sonas no se desarrolla intencionalmente ni a través de lecciones.
Muchas reglas de la lengua que se aplican al escribir estan en el ce-
rebro sin explicacién aparente y sin que se pueda dar razén de ellas.



Por ejemplo, si se pregunta a la gente que sabe escribir correcta-
mente, incluso a escritores experimentados, écudl es el sujeto de
la pregunta que esta leyendo?, o équé normas se aplican al escribir
esta pregunta?, probablemente no podrian dar respuesta.

En la misma obra de Cassany, Describir el escribir, un escritor com-
petente, en una investigacion referida por el autor, dijo: “He llegado
a la conclusion de que tengo las reglas muy interiorizadas y no pien-
SO nunca o casi nunca si lo hago bien o mal. Ordinariamente creo
que lo hago bien” (2005, p. 107).

No hay que creer que la instruccién gramatical es indtil por lo
que se ha expuesto anteriormente. Dominar conscientemente las
reglas resulta muy importante para escribir (especialmente, en la
etapa de revision del texto y en la reconstruccion de borradores);
como también es importante saber buscar la regla en la fuente
adecuada y saber aplicarla.

Lo que se enfatiza es que es posible tener una buena competencia
gramatical sin habérselo propuesto o sin haber recibido lecciones
de gramatica; y que también se puede haber estudiado gramati-
ca mucho tiempo sin desarrollar significativamente la competen-
cia gramatical —como el ayudante de obra que nunca llega a ser
maestro porque siempre requiere que otro le indique lo que debe
hacer, le revise el trabajo y le sefale sus equivocaciones—.

Concluyendo, la competencia gramatical es imprescindible para que
los estudiantes se comuniquen por escrito pero esto no significa
que haya que desvelarse por dar lecciones constantes de normas
ortograficas, conjugacién, estructura de la oracién, etc. Es conve-
niente potenciar esta competencia en situaciones auténticas de co-
municacidn, con aprendizajes significativos de normas que resulten
utiles a los estudiantes (ojala justificados en las incorrecciones que
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se presenten con mayor frecuencia en sus escritos). Esto se refuer-
za con las respuestas oportunas y sencillas a los interrogantes que
ellos plantean en clase y con ejercicios que los vuelvan habiles en
el uso de diccionarios, manuales y otras fuentes de informacion
gramatical. En todo caso es muy importante y conveniente también
ponerlos en contacto con textos de pocas incorrecciones gramatica-
les, hacerles vivir situaciones de comunicacién auténticas y valorar
la competencia gramatical que demuestran al escribir, aunque no
sepan dar razdén de las normas que aplican.

e Competencia pragmatica

¢Para cuantas personas se necesita la habitacion a construir? ¢Cuan-
tas camas y de qué dimensiones deben caber en ella? éCon qué
area se cuenta para tal habitacién? é¢Con qué presupuesto? ¢Cual
es el clima del lugar? éQué tipo de personas se espera que la habi-
ten? ¢Importan mucho para ellas los acabados? éTienen suficientes
recursos para pagarlos? No se trata de construir una habitacion
cualquiera sino de construir la habitacién adecuada.

En la produccion de textos escritos ocurre algo similar. Escribir un
texto no debe ser una accién descontextualizada. Debe responder
a las caracteristicas de los destinatarios, al canal por el cual llegara
a ellos, a los propdsitos comunicativos, al tema que se tratara, etc.
Por eso, la competencia pragmatica tiene estrecha relacion con el
problema retdrico; es decir, con la consideracién que el escritor hace
de las diversas circunstancias de la situacion de comunicacion, tal
como se tratara mas adelante en el criterio 4.

Es comun que los estudiantes se hagan la pregunta: ¢Qué quiero
decir en este texto? Sin embargo, es poco frecuente que se in-
terroguen también sobre: ¢Qué les conviene decir en ese texto?



¢De qué manera deben decirlo? ¢Quiénes leeran este texto? éQué
entenderan estas personas y qué reacciones puede causarles tal
interpretacion?

El texto no debe ser producido fuera de contexto, como tampoco
la habitacion. Porque habria muchas posibilidades de que, aunque
la construccion fuera sdlida, correcta y agradable para algunos, no
fuera adecuada para quienes la necesitan, por las diversas circuns-
tancias que se han mencionado parrafos atras.

Entre otras caracteristicas, el texto debe ser adecuado a la situacion
comunicativa, a las circunstancias y al contexto. Es indispensable
que el escritor aprenda a reconocer tema, canal, proposito y desti-
natario; y también a tomar decisiones que correspondan con estos
elementos, tales como proyectar la extension ideal del texto, elegir
el tipo de texto mas conveniente y el Iéxico que corresponde, etc.

Pero si la mediacion del maestro en el aula no lleva al estudiante a
resolver problemas retéricos, a duras penas se estarian instruyendo
ayudantes de obra; nunca arquitectos ni ingenieros de sus propios
textos. Es decir, si son los maestros quienes identifican las circuns-
tancias y toman las decisiones (o peor aun, si deciden sin considerar
siquiera las circunstancias), no estaran favoreciendo el desarrollo de
la competencia pragmatica de los estudiantes.

Los docentes estamos llamados a procurar: por un lado,
toda la diversidad posible en los problemas retoricos, me-
diante la variacion y combinacion de sus elementos en
situaciones auténticas de comunicacion; vy, por el otro, el
progreso del estudiante en su autonomia para resolver
problemas retdricos. Asi las cosas, se avanzara en la ge-
neracion de un ambiente de aula para verdaderos escri-
tores, mas que para amanuenses 0 escribanos, escritores
“por encargo” (Barragan-Santos & Neira, 2011, p. 34).



e Competencia enciclopédica

Se supone la siguiente situacién de comunicacion: un autor escri-
bird un texto para explicarles a jévenes de noveno grado por qué
algunos huevos de gallina, de los que ellos consumen diariamente,
tienen dos yemas.

Ahora, se considera paralelamente esta situacion de construccion:
un arquitecto debe disefar un centro comercial en un centro histori-
co de una ciudad colombiana; por lo tanto, esta obligado a respetar
la cultura y aquello que se denomina patrimonio historico arquitec-
tdnico.

La competencia enciclopédica, segun la propuesta del MEN (1998,
p. 51), consiste en:

La capacidad de poner en juego, en los actos de signi-
ficacion y comunicacién, los saberes con los que cuen-
tan los sujetos y que son construidos en el ambito de
la cultura escolar o socio-cultural en general, y en el
micro-entorno local y familiar.

Entonces, cdmo influye esta competencia en la situacién de comuni-
cacion planteada. A continuacién se propone cdmo resolverlo.

¢Qué saberes —diferentes a los propiamente lingiisticos— debe po-
ner en juego el autor del texto de los huevos de dos yemas? Para
empezar, requiere de unos saberes cientificos, especialmente rela-
cionados con el campo de la genética y la biologia; ademas, con-
vendria también tener conocimientos sobre el contenido nutricional
del huevo y las implicaciones de las dos yemas en tal contenido.
Y, obviamente, también es importante contar con algunos saberes
relacionados con la puesta, la recoleccion y la preparacion de los



huevos, sobre todo si se trata de un contexto rural, en el que los
estudiantes tienen conocimientos al respecto.

Asi como el arquitecto debe hacer uso de algunos conocimientos
que no son especificos de su profesidn para realizar el disefio al que
se hizo referencia parrafos atras —averiguando por ejemplo cual es
el legado cultural que se protege en este sector y qué ha distinguido
historicamente las viviendas alli—, el escritor también necesita co-
nocimientos sobre el tema del cual escribird, sobre otros temas que
puedan converger en el texto, etc.

e Competencia semantica

Reza una frase célebre de Quintiliano: “No hables de modo que
puedan entenderte bien sino de manera que no puedan entenderte
mal”. Tal enunciado podria resumir el sentido de esta competencia
en la produccién escrita como la capacidad de escribir usando ade-
cuadamente los significados de las palabras para construir también
el significado global de los textos, de modo que los destinatarios
interpreten el mensaje como el autor desea transmitirlo. No debe
entenderse como que los lectores deban quedarse con la compren-
sidn literal del texto y no puedan tener otra interpretacion de él,
aunque en algunos textos —como una carta de renuncia, por ejem-
plo— esta seria una meta.

A continuacién, un ejemplo para analizar lo anterior. La siguiente es
una frase de un maestro en un foro educativo: “Los estudiantes de
ahora no estudian porque pasan mucho tiempo en internet, en don-
de encuentran violencia, vicio y pornografia disponible faciimente”.

Esta frase puede entenderse como que todos los estudiantes de
esta época pasan mucho tiempo accediendo a violencia, vicio y por-



nografia en internet; lo que, ademas de ser falso, no corresponde
con el mensaje que el maestro queria transmitir.

Para empezar, las generalizaciones son poco amables y muy ries-
gosas. El uso del articulo /os podria reemplazarse por el adjetivo
algunos, o por el sintagma hay estudiantes, para evitar que se in-
terprete como si se hablara también de otros estudiantes que no
eran parte del sujeto al que se referia el autor en lo afirmado.

Ademas, se da a entender que los estudiantes que pasan mucho
tiempo en internet acceden en todos los casos a contenido inade-
cuado. Obviamente, esto tampoco era lo que el autor queria comu-
nicar pues asi desconoceria los usos académicos, lidicos y sociales
que dan los estudiantes a internet, y que en muchos casos son los
Unicos usos que le dan.

La oracién pudo haberse construido de la siguiente manera: “Algunos
estudiantes contemporaneos pasan demasiado tiempo en internet y
alli estan expuestos a contenidos de violencia, vicio y pornografia; a
los que pueden acceder facil e, incluso, involuntariamente”,

Como puede verse, la competencia semantica incluye léxico pero
también eufemismo, responsabilidad, asertividad y empatia con los
lectores; es decir, el autor debe prever como puede ser interpretado
su escrito.

e Competencia literaria

El maestro y el arquitecto no solamente aprenden de sus propias
obras, sino también de otras que ven, visitan, conocen y analizan. El
escritor, asi mismo, no aprende a escribir solo escribiendo; también
leyendo.



Obviamente, la experiencia de lectura nutre todas las competencias
pero fundamentalmente la literaria. Los estudiantes al leer apren-
den tramas, personajes, estructuras, mundos ficticios y reales, fra-
ses y figuras literarias magistrales y significativas, caminos que han
seguido otros autores y artilugios de estilo.

No se trata, de aprender para plagiar, para usurpar los derechos de
otros autores, sino para enriquecer sus propias obras. Por ejemplo,
es indudable la competencia literaria de J. K. Rowling, autora de la
saga Harry Potter, que logra articular diversos personajes, lugares y
elementos mitoldgicos en torno a la trama de sus siete libros.

Tampoco se duda de un arquitecto cosmopolita que transforma la
arquitectura de una regidn articulando a ella conceptos y estilos que
ha encontrado en su trasegar, en su experiencia, como “lector” de
otras obras de la arquitectura mundial.

En esta competencia, merece ser mencionada y considerada la no-
cion de “leer como un escritor”, usada por Daniel Cassany en Des-
cribir el escribir (2005) basandose en un articulo de Frank Smith
(1983).

Se trata de que los estudiantes (y cualquiera que se proponga es-
cribir) no solo deben leer como lectores; es decir, buscando lo que
el autor les quiso decir o lo que el texto les permite inferir, opinar
y proponer. Es necesario ademas estar atentos a como escribid el
autor; lo que equivale a preguntarse por qué usd esta palabra y
no otra, como empezo el texto y como lo termind, de qué manera
introdujo los didlogos vy las citas textuales, etc.

Para los docentes es importante atender las manifestaciones de la
competencia literaria. A veces parece que los estudiantes “se estan
copiando” de otros textos que han leido; sin embargo, un texto de-



masiado similar a otro puede ser evidencia también de una compe-
tencia literaria bien desarrollada pero mal empleada. En todo caso,
leer —como un lector y como un escritor— afina la competencia
literaria y, en consecuencia, la produccién escrita.

e Competencia poética

Aunque en el texto de los lineamientos curriculares no se usa la pa-
labra creatividad para referirse a esta competencia; si se menciona
la busqueda del estilo personal cuando se define como: “capacidad
de un sujeto para inventar mundos posibles a través de los lengua-
jes, e innovar en el uso de los mismos” (MEN, 1998, p. 51).

El reto de los maestros en este aspecto es el de avivar el creador
que hay en todo nifio, poniéndolo en contacto con los caminos que
otros han seguido antes que él en la escritura e impulsandolo a
buscar sus caminos propios.

Este reto resulta poco recomendable para aquellos que todavia pre-
fieren un aula llena de seres sumisos y conformistas porque la crea-
tividad no es simplemente una cualidad para la escritura sino una
caracteristica de la personalidad, una manera de pensar y de vivir.

El creador destaca por su temperamento, su perso-
nalidad y su actitud. Es una persona eternamente in-
satisfecha con el trabajo, las normas y las respuestas
del momento. Emprende nuevas direcciones y disfruta
siendo diferente de los demas, o por lo menos, sabe
sobrellevar esa diferencia (Gardner, 2005, p. 64).

En consecuencia, el estudiante creativo no solo generara metaforas
inéditas o ideara mundos fantasticos que deleitan a los lectores;
también se hartara pronto de los ejercicios de escritura comunes y



corrientes, de las narraciones clasicas, de las tramas tipicas, de las
clases previsibles, etc.

En la misma obra citada anteriormente, Gardner (2005) distingue
entre el experto y el creador. El primero, dice, domina el conoci-
miento que ya existe, el segundo se apasiona por lo inexistente, lo
desconocido, lo innovador. Y agrega que si bien los expertos son
imprescindibles en el mundo y su trabajo es confiable, quienes ge-
neran las transformaciones son los creadores.

Y aqui puede surgir un dilema respecto a la creacidn: ées una innova-
cién aquello que el creador genera aun si otros han llegado a lo mis-
mo sin que él lo sepa? Es decir, ési un nifio fuera el autor de un cuento
en que aparece un hombre tan corpulento que no puede entrar de
frente por las puertas de las casas —tal como el primer hijo de Ursula
Iguaran y José Arcadio Buendia— esta seria realmente una creacién?

En todos los casos, es el medio social el que reconoce algo como
innovador. Es por eso que alguien puede plagiar un cuento y hacerlo
pasar como suyo en el saldn de clases mientras no haya otro que
reconozca el texto por alguna experiencia previa con él.

Competeria entonces al maestro, en primera instancia, sopesar la
situacion del ejemplo mencionado en el interrogante y determinar
si se trata de un nifio creador con total desconocimiento de Cien
ahos de soledad o de un plagiador. En todo caso, la prudencia es
buena consejera cuando se trata de evaluar las creaciones de los
estudiantes. No conviene resaltar demasiado un brote sorpresivo
de creatividad ni hacer evidentes las sospechas de plagio sin ana-
lizar la situacion con detenimiento. El maestro ira alcanzando un
conocimiento del estilo de los estudiantes y el tiempo le ayudara a
reconocer la competencia poética de cada uno, pues la creatividad,
como ya se dijo, es parte de la personalidad del individuo.



Si el hombre corpulento en el cuento del nifio fuera realmente su
invencion, cuanta satisfaccion deberia sentir un maestro de tener
en su aula alguien que coincida en sus creaciones con Garcia Mar-
quez, qué oportunidad podria ser mas propicia para hablarles a los
estudiantes de Cien afos de soledad vy, si es pertinente, leerles el
fragmento en que se describe a José Arcadio.

Si resultara ser un préstamo que el nifio ha hecho de la obra del
nobel, cuanta cautela requeriria el maestro para manejar la situa-
cion. ¢Acaso seria este un indicio de que este estudiante es y sera
un usurpador de los derechos de autor? éMerecera un escarmiento
que le haga acordarse toda su vida de las consecuencias que tiene
tal delito?

Vale la pena traer a colacién aqui a Michéle Petit (2008), quien se
ha referido a las bondades de la copia en la escritura argumentando
que quien plagia tiene capacidades para valorar lo que ha leido y
considerarlo digno de ser repetido y compartido con otros. Ademas,
insinla la autora, ese puede ser el camino para llegar a la verda-
dera produccion escrita, quizas parafraseando el estudiante logre
encontrar sus propias palabras. Seguramente ese ha sido el camino
de muchos buenos dibujantes, quienes primero —con placer e in-
terés— dibujaron o calcaron imagenes realizadas por otros y luego
descubrieron y desarrollaron su habilidad para crear sus propios
dibujos.

Se concluye aclarando que la competencia poética no es la capaci-
dad de alguien para escribir poemas —aunque escribiendo poemas
se puede desarrollar y evidenciar la competencia poética—. Cuando
se habla de esta competencia, se hace referencia a una actitud
de busqueda de nuevos caminos en la produccién escrita. Y estos
caminos pueden conducir a la generacién de tramas excepciona-
les, personajes inimaginables, figuras literarias asombrosas, usos



imprevistos de los signos de puntuacion, estilos desconcertantes
y otras manifestaciones de creatividad que no se limitan al plano
de lo literario sino que también pueden reflejarse en innovaciones
en la manera de iniciar una carta, redactar una noticia o titular un
articulo.

La competencia poética, en los procesos de produccion textual, no
requiere de talleres literarios numerosos sino de un ambiente de
aula con acompanamiento que propicie y premie la innovacién en
lugar de subordinarla a la obediencia, la conformidad y el acata-
miento de lo que se considera correcto o normal.
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3 «» Disenaremos estrategias
pedagodgicas que integren lectura y
oralidad en la produccion de textos

escritos y que involucren también
diversas areas curriculares
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Concurso de oratoria para desarrollar oralidad, festival de poesia
para desarrollar la escritura, prueba de comprension para desarro-
llar la lectura. Es corriente que en el ambiente escolar se realicen
actividades aisladas para favorecer la oralidad, la escritura, o la lec-
tura; incluso existen planes de estudio con asignaturas especiales
que hacen mas evidente y tajante tal division.

Lo que aqui se plantea, por el contrario, es una integracion en la
que, en una especie de mutualismo, cada habilidad se relacione con
las otras (Fig. 7).

5\\{] NN

<::]> Oralidad

Fig. 7: Relaciones de la lectura, la escritura y la oralidad en el aula

Es decir; por ejemplo, que si se hace el concurso de oratoria, se rea-
licen actividades de lectura y escritura previas al discurso oral; que
la creacidn poética para el festival esté acompanada de lecturas y
recitales de poesia, de conversaciones sobre poesia; que la prueba
de comprensién incluya preguntas abiertas para que el estudiante
escriba, que el texto sea leido oralmente y las preguntas y las res-
puestas sean discutidas en plenaria.



¢Por qué? Por tres motivos fundamentales: porque el aula es un
escenario comunicativo en el que surgen y al que confluyen irreme-
diablemente la oralidad, la lectura y la escritura; también por una
especie de economia de esfuerzos didacticos y ademas porque cada
habilidad le aporta a las otras en su desarrollo.

Respecto a lo primero, “Si se contempla el aula como un espacio
donde se desarrollan actividades discursivas diversas e interrelacio-
nadas, se constata que las diferentes actividades linglisticas no se
producen aisladamente y que su ensefianza implica la confluencia
de todas ellas” (Barragan, Camps, Cardona, Ferrer, Larreula & Lopez
del Castillo et al., 2005, p. 37).

En el aula de clase evidentemente se mezclan la lectura, la escritura
y la oralidad, porque este lugar se convierte en un escenario de
comunicacién. Por la misma naturaleza del ser humano los estu-
diantes constantemente estan hablando, leyendo, y escribiendo; no
solamente cuando los docentes lo disponen sino también esponta-
neamente e incluso cuando lo tienen prohibido.

Las constantes interacciones en el aula de clase, tanto las genera-
das intencionalmente por el docente, como las que surgen de forma
imprevista, favorecen que los estudiantes desarrollen sus habilida-
des y que compartan conocimientos, situaciones y vivencias entre
ellos mismos y con el docente.

Para fomentar un verdadero ambiente de didlogo el maestro debe
crear y desarrollar en el aula de clase situaciones que sorprendan y
desconcierten a sus estudiantes, frente a lo que estan por conocer o
comprender, segun Camacho de Pastrana A. (2010), quién ademas
propone que la conversacion, el debate, el didlogo estructurado y el
resumen, entre otros, juegan un papel definitivo para lograrlo.
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En cuanto a la economia de esfuerzos didacticos, a veces una
actividad de aula puede tomar como base una habilidad determi-
nada, pero vincular a las otras. Por ejemplo, si se va a elaborar un
escrito, maestros y estudiantes pueden dialogar sobre lo que se
piensa escribir, sobre su plan; ademas durante el proceso de pro-
duccién del texto se pueden leer los borradores con el fin de rea-
lizar comentarios, brindar opiniones y sugerencias. De este modo,
las habilidades de lectura y oralidad estan inmersas en todos los
momentos de la actividad pedagdgica pese a que la finalidad sea
un escrito.

Si las tres habilidades se pueden mezclar en una misma actividad,
para qué implementar estrategias independientes para desarrollar
oralidad, o escritura, o lectura.

Es importante que al elegir o disefiar estrategias pedagdgicas que
promuevan la produccién escrita se visualice al grupo de estudian-
tes como una comunidad de habla, lectura y escritura en la que los
estudiantes cooperan en la construccion del sentido y en la que se
crean y recrean diferentes tipos de textos, los cuales también tie-
nen diversas intenciones comunicativas, como lo plantean Lomas,
Osorio & Tuson (2002).

En este sentido, si la lectura, escritura y oralidad son practicas sig-
nificativas, socialmente aceptadas y extraordinariamente Utiles para
la vida de los estudiantes, es necesario que los maestros busquen
alternativas para integrarlas en las estrategias pedagdgicas con fi-
nes claros, concretos.

De otro lado, el aporte que la integracién de la lectura, la escritura
y la oralidad, hace en el proceso de produccion escrita de los estu-
diantes no solo se ve reflejado en el area de lengua castellana sino
que trasciende significativamente a otras areas del curriculo, ya que



en ellas también existen espacios de comunicacion; Al respecto Ba-
rreto (2010) plantea:

El plan curricular debe ser integrado, es decir articu-
lado entre los docentes de las areas basicas de cada
institucion. Leer y escribir —si se entiende de modo
transcurricular— no puede quedar a cargo del profesor
de lenguas. Este se encarga de ensefar contenidos y
destrezas especificas del area, pero los resultados se
deben verificar en todas las areas del curriculo donde
se lee y se escribe (p. 17).

El uso de la escritura, la lectura y la oralidad en todas las areas
curriculares, favorece el acceso de los estudiantes a la informacion
y los discursos que estas manejan y la comprension de los concep-
tos que se exponen y utilizan los textos (Tolchinsky & Simd, 2001).

Cuando los estudiantes tienen la oportunidad de acercarse a los di-
ferentes tipos de textos que se necesitan para estudiar otras areas,
les serd mas facil identificar datos, relacionar temas y realizar una
mayor profundizacién de los contenidos para entenderlos mejor.

Adicionalmente, no debe olvidarse que la oralidad incluye la escu-
cha y el habla, habilidades muy importantes en la convivencia dia-
ria. Aprender a escuchar y a hablar es mucho mas que comprender
y producir textos orales, es también entender que con “la palabra
podemos construir escenarios de paz o escenarios de odio” (Arias,
2010, p. 63) y por lo tanto es impostergable que los docentes y los
estudiantes respeten la palabra de los otros, les permitan expre-
sarla pese a los desacuerdos, excluyan los juicios personales y los
prejuicios, entre otras actitudes necesarias para la conformacion de
conversaciones en las que, ademas de establecer comunicacion, se
construya y ejerza la ciudadania.
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4. Concertaremos con los
estudiantes: temas, destinatarios,
canales, tipologias y propositos
comunicativos de sus textos, al
iniciar el proceso de escritura




¢PARA QUIEN
ESCRIBO?

Destinatario

¢POR QUE MEDIO
ENVIARE LO QUE

¢PARA QUE

ESCRIBO?

Propdsito

ESCRIBO?
Canal

EL ESCRITOR
SE PREGUNTA
ANTES DE
ESCRIBIR

¢SOBRE QUE
ESCRIBO?

Tema

¢QUE ESCRIBO?
Tipologia

Fig. 8: Preguntas para resolver el problema retérico

¢A quién escribo?, épara qué escribo?, équé tipo de texto escribo?,
¢sobre qué escribo?, éde qué manera llegara lo que escribo a sus
lectores? (Fig. 8), son preguntas que todo escritor competente debe
hacerse durante la planeaciéon de sus escritos. Teniendo en cuen-
ta que “si no hay un tema, un procedimiento, un tipo de texto al
que circunscribirse, las opciones se multiplican hasta el infinito, y el
efecto suele ser paraddjico: bloqueo de las ideas, silencio, imposibi-
lidad de escribir” (Alvarado, 2009, p. 39).

Cuando los estudiantes responden estas preguntas resuelven pro-
blemas retdricos y la escritura se convierte en una actividad mas
auténtica. Cassany (2005) afirma que:
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Escribir es una actividad retérica. Cuando escribimos es
porque queremos conseguir algo, queremos solucionar
un problema que se nos ha presentado: pedir traba-
jo, expresar un sentimiento de pésame, aclarar dudas,
etc. El problema retdrico es el conjunto de circunstan-
cias que hacen que nos pongamos a escribir. Lo que
escribimos, el texto, es la respuesta o la solucién que
le damos a este problema (p. 172).

Escribir un aviso para ser leido por todos los nifios de la escuela
invitandolos a no tirar la basura en los corredores no es igual que re-
dactar un mensaje de cumpleafios para un buen amigo, o una carta
para un nino desconocido de otra institucidon con quien se desea
entablar una relacion amistosa. Los ejemplos anteriores presentan
tres situaciones con propdsitos, destinatarios y tipologias diferentes.

En el primer caso se escribe para un grupo de destinatarios, para
una poblacion, mientras en los otros dos se le escribe a un solo
nifio. Incluso, el segundo y el tercer caso, aunque se dirigen a un
solo destinatario, presentan grandes diferencias: no se tiene el
mismo nivel de cercania, afecto y confianza con un buen amigo
que con alguien a quien ni siquiera se ha visto personalmente. La
diferencia existente entre los destinatarios ocasiona, entre otras
cosas, diferencias en el Iéxico, el estilo y la extension del texto.

El propdsito comunicativo en los tres casos también es diferente.
El aviso busca invitar, persuadir a un grupo de personas para que
cambie actitudes; por lo cual se requiere de un mensaje sugestivo
y persuasivo. Los otros dos casos tienen intenciones comunicativas
diferentes; escribir para felicitar por el cumpleanos, obviamente
no es lo mismo que escribir para entablar una amistad a distancia.

Contemplar estas circunstancias antes de iniciar la tarea de es-
cribir, es una labor necesaria que favorece el desarrollo de las
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competencias comunicativas. Finocchio (2009), al respecto sefnala
que:

una de las actividades basicas con las que deberian
contar quienes estan aprendiendo a escribir es saber
cdmo adecuar los escritos a diversos destinatarios, pro-
positos, géneros y temas, es decir, a situaciones re-
toricas diferentes, de manera tal que se favorezca el
acceso a la complejidad que abre la escritura (p. 62).

Entonces, quien exhorta a sus estudiantes a escribir una carta po-
dria estar desconociendo la necesidad de resolver las preguntas
propias del problema retdrico. Y quien le resuelve a los estudiantes
todas las preguntas no estaria favoreciendo el desarrollo de su au-
tonomia como escritores. Este sencillo acto de resolucion de inte-
rrogantes fundamentales sobre el texto que se va a escribir puede
determinar de manera relevante el proceso de produccién escrita y
el texto que este originara. Por eso a continuacion profundizaremos
sobre el problema retdrico, que estd formado por los elementos
de la situacion de comunicacidn y sobre el cual existen diferentes
propuestas; las cuales convergen en varios aspectos, en especial
porque todas se basan en Flower y Hayes (1981).

Benitez (2004), por ejemplo, afirma que el problema retdrico esta
formado por tres componentes: tdpico, propdsito y audiencia. El
tdpico, seguin este autor, es mas especifico que el tema y es el eje
de las ideas principales del texto. Mientras el tema hace referencia
a un gran campo del conocimiento el topico es una especificidad
dentro del mismo tema.

Por su parte, Alvarez (2010) afirma que:

La primera fase de composicion de un texto tiene en
cuenta principalmente la contextualizacién (inscribir el



texto en una situacion de produccion, mediante la de-
terminacion de la intencion o la finalidad comunicativa,
la representacion del lector y las estrategias perlocuto-
ras) (p. 55).

Para Daniel Cassany (2005), el problema retérico esta conformado
por “la audiencia, la relacién con el autor, los roles del emisor y del
receptor, el tema de que se habla, el canal, el cddigo, y los propdsi-
tos u objetivos que se marca el autor” (p. 172). En este listado, un
poco mas amplio, Cassany considera aspectos como las relaciones
existentes entre quien escribe y quien lee y el canal utilizado —ya que
escribir un mensaje que se enviara impreso en volantes, es diferente
a escribir uno que sera enviado por e-mail a sus destinatarios—.

Se considera aqui que las diferentes propuestas sobre los compo-
nentes del problema retdrico pueden condensarse en: destinata-
rios, tema, canal y propdsito. A continuacion se presenta una breve
revision de cada uno de ellos y se presentan algunas reflexiones y
propuestas.

e Sobre los destinatarios

Determinar con los estudiantes las caracteristicas de los destinata-
rios es importante ya que estos “delimitan el registro lingiistico que
el escritor utiliza para cefiirse a las convenciones de un determinado
tipo de texto” (Benitez, 2004). Habra pues que establecer quién o
quiénes seran los lectores del texto, el nivel de cercania que se tiene
con los mismos y lo que se sabe de ellos.

Si se trata, por ejemplo, de destinatarios de quienes se conoce muy
poco, o de destinatarios ficticios, habra que concretar alguna in-
formacion para configurarlos como lectores de los textos (gustos,
habitos, edades, nivel socio-cultural, entorno familiar, etc.).
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Los destinatarios pueden ser varios 0 una sola persona (los profeso-
res de mi colegio o mi director de grupo). Ademas, en algunos casos
el destinatario puede ser una entidad, no una persona (el Ministe-
rio de Educacién, Fundalectura, etc.). Las opciones de destinatarios
resultan infinitas, alcanzan para que cada texto tenga destinatarios
diferentes y su eleccion depende de necesidades o intereses que
pueden surgir de los estudiantes o de los profesores (aunque se
prefiere lo primero) pero que en todo caso deben ser conocidos por
los autores pues o importante es que “los escritores competentes
suelen ser mas conscientes de la audiencia (del lector o lectores a
quien va destinado el texto) y durante la composicién dedican mas
tiempo a pensar en sus caracteristicas” (Cassany, 2005, p. 120).

e Sobre el proposito

Todo acto de escritura tiene una intencidon; aunque a veces ella no
se explicite y su mismo autor no la haya reconocido. Suele ocurrir
(especialmente en los textos literarios) que los escritores, al leer su
texto, se percaten de que un propodsito implicito hay en ellos (pro-
testar, lamentarse, divertir o divertirse, burlarse, etc.) o también es
usual que los lectores consideren que hay intenciones en el texto sin
que el autor las haya previsto o las reconozca.

También es posible que se combinen propdsitos: un aviso que per-
sigue alertar a la comunidad sobre los peligros de talar los arboles
que hay junto al rio puede a la vez persuadir para cuidar la fuente
hidrica y sembrar mas arboles en su ribera.

En la tarea pedagdgica, corresponde a los docentes que los propd-
sitos comunicativos se expliciten y que los estudiantes participen
activamente en su identificacion y construccién. Que estudiantes
y maestros, por ejemplo, a partir de la necesidad de textos de li-



teratura infantil en su escuela o en su aula, decidan realizar una
campana para conseguirlos y que esta campana incluya produccion
escrita.

Los propdsitos de escritura que subyacen de esta situacion podrian
ser: convencer a los habitantes de apoyar la campaha, solicitar a li-
brerias la donacién de algunos textos, pedir al alcalde la destinacion
de recursos econdmicos, etc.

Meek (2004) asegura que los nifos se hacen conscientes del poder
del lenguaje, de lo que pueden conseguir con él. Entonces, definir
el propdsito de sus textos es una forma de decidir qué hacen con
el poder que tienen al usar la palabra escrita. Lamentable, y hasta
peligroso, seria que los estudiantes no tomaran conciencia de dicho
poder en su paso por la escuela aprendieran a usarlo responsable-
mente.

e Sobre el canal

El medio por el cual el texto llegara a sus destinatarios juega un
papel importante, ya que existen diferentes canales mediante los
cuales se podrian dar a conocer los escritos realizados para con-
vocar a los habitantes a que participen en la campafia mencionada
parrafos atras: volantes, mensajes radiales o televisivos, cartas, co-
rreos electronicos, etc. Es necesario comparar las exigencias parti-
culares de escribir un texto para ser leido en la radio con las de uno
que sera leido directamente por los destinatarios en un papel. Esto
influye en el lenguaje, la extensidon del mensaje, la estructura, etc.

Si bien la mayoria de los textos que se producen en clase tienen
destinatarios cercanos a quienes se les entregan en sus manos, es
importante que los estudiantes aprendan a dominar variados cana-



les (Jolibert & Sraiki, 2009) pues las demandas escolares y extraes-
colares, como se mencioné en el criterio 1, son diversas.

Proponer en el aula diferentes canales para hacer llegar los tex-
tos a sus destinatarios o para divulgarlos, le confiere variedad a
la produccion escrita y afecta favorablemente la motivacion de los
estudiantes.

e Sobre el tema

El tema es el asunto sobre el cual se escribe. Conviene que esté
bien delimitado y que sea preciso. Por ejemplo, para un estudiante
que emprende la tarea de escribir un texto seria mucho mas puntual
y mas facil hacerlo sobre las aves que sobre las clases de animales,
o sobre los deportes de conjunto que sobre el deporte en general.

¢Sobre qué escribir? es una pregunta que asalta a menudo tanto
a maestros como a estudiantes y logra perturbarlos a veces por la
infinitud de las respuestas. Lo ideal seria escribir sobre aquello en
lo que haya especial interés, conocimiento o gusto. Sin embargo,
los estudiantes pueden no tener conocimiento o interés respecto a
temas sobre los cuales seria favorable escribir.

Es necesario, en ocasiones, retar a los estudiantes con temas inte-
resantes y significativos que logren cautivar su atencién. Esto puede
hacerse a través de preguntas, aprovechando las multiples ventajas
cognitivas y motivacionales de formular y responder interrogantes
(Garcia, 2010). Entonces, en lugar de plantear escribir un texto
sobre las gallinas, podria formularse la pregunta ¢Cudles son las
caracteristicas de las gallinas? o ¢Cudles son las diferencias entre
las gallinas y las aguilas? y pedir que se produzca un texto para
responderla. Y, mejor aln, se podria pedir a los estudiantes que se



formulen preguntas sobre las gallinas y las respondan a través de
textos escritos por ellos mismos, desarrollando asi no solo la capa-
cidad para responder sino también para preguntar.

Este tipo de direccionamiento de la tematica, de entrada plantea la
necesidad de buscar informacion, lo cual significa consultar fuentes,
como se propone en el criterio 7.

e Sobre la tipologia

Cuando se hace referencia aqui a tipologia se habla de las clasifi-
caciones que pueden establecerse para diferenciar los textos y que
sirven para abordar su estudio y produccion.

En este caso, tal denominacion incluye tipologias textuales y gé-
neros discursivos (Instituto Cervantes, 2012). Es decir, que puede
hablarse de una carta personal (género discursivo) o de un texto
descriptivo (tipologia textual). En la figura 9 se diferencian los gé-
neros discursivos y tipologias textuales.

Géneros discursivos Tipologias textuales
Narracion Carta
Exposicion Conferencia

Descripcion Noticia
Didlogo Cuento
Argumentacion etc.

Fig. 9: Géneros discursivos y tipologias textuales, basado en Cervantes, 2012



Este criterio didactico no se ocupa de establecer los limites entre
una u otra denominacion sino en resaltar la importancia de resolver
el tipo de texto que los estudiantes escribiran y las implicaciones de
tal decision. En otras palabras, se espera que el autor entienda que
cuando escribe una noticia conviene conocer las convenciones que
ya existen sobre la estructura y la funcién de la noticia, que cuando
escribe un cuento debe considerar lo que se entiende por cuento, lo
que se espera de un cuento.

Respecto al momento de elegir la tipologia durante la resolucién
del problema retdrico, existen diversas posibilidades. Puede comen-
zarse por esto: decidir que se escribira una fabula, luego pensar a
quién ira dirigida, cual sera su propodsito, cual sera su tema, etc.
También es valido elegirla al final: sabiendo que el propodsito es
convencer al rector sobre la necesidad de reparar los tableros de las
canchas de baloncesto, considerar cudles podrian ser las tipologias
adecuadas y decidir.

Precisamente, a lo que se desea llegar es a la capacidad de hallar
las respuestas al problema retérico autbnomamente en situaciones
reales de comunicacioén. Y estas situaciones reales no se presentan
siempre en el mismo orden.



5 « Fomentaremos en los
estudiantes el habito de planear
el contenido y la estructura de
sus escritos y les brindaremos
herramientas para tal fin




Es comun encontrar bloqueos en los estudiantes desde el momento
mismo de iniciar un texto. Mucho mas para tejer el hilo del mismo
y concluirlo adecuadamente. Esto puede ocurrir por la falta de cla-
ridad previa y por la creencia transmitida culturalmente de que la
escritura es un acto de “inspiracion” que obedece a una disposicién
o un talento, proveniente de una fuerza casi sobrenatural que se
apodera del escritor y hace que el texto “fluya”.

Juan Gabriel Vasquez (2009), premio de novela Alfaguara 2011,
aporta a este asunto que: “En el mundo latino, con distintas propor-
ciones en cada pais, sobrevive el culto de la inspiracion, la idea de
que el escritor nace y no se hace, la imagen de Rubén Dario visitado
por las musas” (parr. 2). Y dice también que los anglosajones prefie-
ren “apropiarse de la férmula de Edison: el genio es uno por ciento
inspiracion y noventa y nueve por ciento transpiracién” (parr. 2).

Lejos de reverencias o favoritismos hacia cualquiera de las dos
tendencias expuestas por el reconocido literato colombiano, la ex-
periencia diaria demuestra que la inspiracion suele ser renuente a
presentarse en la mayoria de las situaciones cotidianas de escritu-
ra; lo que causa frustraciones en docentes y estudiantes al darse
cuenta de que no son parte de los “favorecidos” por el don de la
escritura.

Sin embargo, hay aulas que han entendido que escribir —para la
mayor parte de los terricolas, y especialmente en los textos no lite-
rarios— es mas trabajo que talento natural, mas procesos de cons-
truccion y reconstruccion que estados sobrenaturales, mas intelecto
que espiritu. En estos contextos la planeacion es imprescindible y
muy favorable en la produccion escrita.

Planear es ante todo anticiparse a la accién, preverla, proyectarla;
por lo tanto, es un afinado ejercicio cognitivo en el cual influyen



el dominio de técnicas, la evolucién del individuo y su experiencia
como escritor y lector (Martinez, 2009).

La planeacion guia el trabajo del escritor y disminuye los riesgos de
fracaso. El plan de contenido y estructura es para el escritor como
el plano arquitectdnico para el constructor. Y de hecho, al realizar
este plan son muy recomendables las representaciones graficas;
tales como esquemas, mapas conceptuales, cuadros sindpticos, etc.
(Sanchez, Cervera, Herndndez & Pichardo, 2007; Alvarez, 2010;
Cassany, 2007b).

Por contenido se hace referencia al conjunto de las oraciones que
conforman el texto y por estructura se entiende la distribucién de
tales oraciones a lo largo del texto®. No obstante, en la planeacion
pueden preverse también aspectos de estilo; tales como: la clase
de narrador que se usara en un cuento, la persona gramatical en la
que se escribira, la forma de incluir didlogos, etc.

Es importante recordar que al planear el contenido y la estructura
del texto, deben haberse resuelto ya los interrogantes relacionados
con el problema retérico que fueron tratados en el criterio anterior
(destinatario, canal, tema, propdsito y tipologia).

A continuacién se presentara un ejemplo llevado a la practica con
dos estudiantes: Daniela, de diez afios y cursando quinto grado, y
Juan Pablo, de once anos y estudiando en grado sexto.

A ambos, en contexto extra-escolar y por separado, se les planted
la siguiente situacion comunicativa:

5 Al respecto se profundizd bastante en la competencia textual expuesta en el criterio 2.

87



88

Tema:la olleta.

Destinatario: un nifio ciego de seis afios de edad que
nunca ha cogido una olleta.

Canal: se le leerd oralmente.

Propdsito: contarle al nifio qué es y como es una olleta.
Tipo: texto descriptivo

La tipologia es clave en la planeacidon de contenido y estructura
pues la eleccién de una u otra ya lleva implicita alguna estructura.
Sanchez, Cervera, Hernandez y Pichardo (2007) afirman que: “Los
tipos de escritos se nos presentan como modelos o arquetipos don-
de vamos a desarrollar las ideas expresadas en palabras escritas
dentro del marco que los caracteriza” (p. 229). Es decir, que si se
trata por ejemplo de un cuento, hay un esquema que consta de
inicio, nudo y desenlace; y una concepcién fundamental de la na-
rracidn como una secuencia de acontecimientos.

En este caso, por referirse a una descripcion, se entendid que se
trataba esencialmente de un ejercicio de analisis, de descomposi-
cion de un todo (objeto-olleta) en sus partes (caracteristicas).

“Los mapas (de ideas, mentales, o denominados también arboles o
ideogramas) son una forma visual de representar nuestro pensamien-
to” (Cassany, 20073, p. 58); y, en consecuencia, una gran herramienta
en la planeacion de un texto. Por eso se les orientd a los dos escritores
la construccién de un mapa conceptual para representar aquello que
deseaban decir de la olleta, lo que se les ocurria para describirla.

Daniela recurrid a la observacion directa del objeto. Fue a la cocina,
trajo una olleta y la puso sobre el escritorio; enseguida determind
tres preguntas: éComo es?, éDe qué esta hecha? y éPara qué sirve?
(Fig. 10). A Juan Pablo le parecid pertinente hablar de las caracte-
risticas, los servicios y los compafieros (utensilios que suelen ser
usados con la olleta) (Fig. 11).
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Fig. 10: Mapa conceptual de Daniela

Fig. 11: Mapa conceptual de Juan Pablo

En este momento, que se puede denominar de organizacion y re-
presentacion del pensamiento, los estudiantes categorizan y clasifi-
can las ideas que se les ocurren sobre la olleta, teniendo en cuenta
el destinatario y el propdsito del texto. Durante la elaboracién, los
nifios se cuestionaban sobre aspectos como: ¢Para qué le digo que
es plateada si él no ha podido ver nada plateado?, ¢El nifio ciego
sabra qué es un molinillo?



Después de tener claro este mapa conceptual los nifios construye-
ron un cuadro en el que previeron los blogues en los cuales seria
distribuido el contenido, en concordancia con su mapa, y las ideas
gue conformarian tales bloques.

Daniela escribid una idea principal para cada blogue (que resulté ser
la respuesta a la pregunta planteada en su mapa) y al frente unas
ideas secundarias que especificarian la principal (Fig. 12). Por su par-
te, Juan Pablo, en su primera columna escribié el nombre de la cate-
goria que habia usado en su mapa y luego convirtié en proposiciones
las palabras clave que habia representado en él (Fig. 13).
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Fig. 12: Cuadro de Daniela
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Fig. 13: Cuadro de Juan Pablo

En estos cuadros podia verse practicamente todo el contenido que
tendria su escrito; obviamente, sin conectores ni puntuacion y sin
algunas ideas complementarias y detalles de estilo, que se defini-
rian en la realizacion del borrador. El desempefio cognitivo de los
estudiantes es claro, tanto como las ganancias en el proceso de
produccién textual. El hecho de que los estudiantes hayan planeado
€s ya un avance muy significativo. El resto, es parte de la textuali-
zacion; es decir, del sub-proceso consistente de la construccién del
borrador con base en la planeacién realizada.

Para ello se les indicé a los estudiantes que escribieran tres parra-
fos, uno para cada bloque planeado. Y asi lo hicieron. Cada uno
desarrollé sin muchos tropiezos un primer borrador de su texto, que
corresponde con el mapa inicial y con el cuadro (Fig. 14 y 15).



Fig. 14: Texto escrito por Daniela
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Fig. 15: Texto escrito por Juan Pablo




Si bien ambos textos son susceptibles de perfeccionamiento, en
cuanto primeros borradores, o que se demuestra en este ejercicio
es la factibilidad de realizar sencillos procesos de planeacién en el
aula, las capacidades de los estudiantes para desarrollarlos y los
beneficios que se consiguen, en términos de coherencia, cohesion y
adecuacion del texto.

Esta técnica es una de las posibilidades para planear la estructura y
el contenido del texto. Obviamente, cada docente tiene la posibili-
dad de encontrar otros caminos para que los estudiantes planeen el
contenido y la estructura de sus escritos.






6 « Realizaremos producciones
escritas en presencia de los
estudiantes y tambien con ellos




Pertinente resulta iniciar este criterio con una cita de Savater, en El
valor de educar: “Gran parte de los grupos humanos primitivos ca-
recieron de instituciones educativas especificas: los mas experimen-
tados ensefaban a los inexpertos, sin constituir para ello un gremio
de especialistas en la docencia” (1997, p. 27).

Estas palabras nos remiten a la primigenia metodologia educati-
va: el ejemplo; y a un interrogante que trascendera estas paginas:
¢Donde recibe el estudiante ejemplo de lo que significa producir
textos escritos?

Ya se sabe que la primera comunidad que da ejemplo es la familia.
Como también se sabe que no siempre dicho ejemplo es el que se
espera. En nuestro caso particular, no siempre —y se podria decir,
muy pocas veces— la familia del estudiante es ejemplo de escritura.
Es decir, en pocos casos los estudiantes ven a sus padres, madres
y demas familiares escribiendo. Lo cual se agrava cuando la actitud
de estos familiares frente a la escritura es apatica; y por lo tanto,
la ejercen como una imposicién, con desgano, descuido y levedad.

La madre que se queja de las numerosas paginas que debid escribir
para su informe de la oficina, el padre que se niega a escribir una
nota para la maestra y prefiere llamarla por teléfono, el hermano
mayor que plagia el trabajo escrito en lugar de hacerlo, etc., van
alimentando (no nutriendo) el universo de referentes del estudiante
respecto a la produccién escrita.

¢Qué hacer entonces como docentes? En la mencionada obra de
Savater, con gran lucidez, queda muy bien sustentado que el do-
cente contemporaneo debe asumir en cierta parte la tarea de la
familia: ensefando lo que ella debiera; lo cual significa en nuestro
caso dar el ejemplo que la familia no da —porque no quiere o porque
no esta en capacidad de hacerlo, pues conviene también considerar



los niveles educativos y sociales de los familiares, las ocupaciones
laborales y otras circunstancias que aunque no excusan si permiten
comprender—.

Sin renunciar a las posibilidades de transformar los imaginarios y
las vivencias familiares respecto a la produccion escrita, el docente
debe asumir su papel de “Unico experto que el aprendiz encuentra
en el aula” (Cassany, 2001, p. 2); y por lo tanto, en pocas palabras,
debe ponerse a escribir.

Graves & Manzano (1991) afirman que si los estudiantes nos vieran
escribir:

Podrian contemplar los entresijos del proceso, el te-
rreno oculto: desde la eleccion del tema hasta la fi-
nalizacion del trabajo. Los profesores no necesitamos
ser expertos escritores para escribir con los nifios. De
hecho no serlo puede constituir una ventaja, para cre-
cer con ellos, para aprender juntos a buscar la forma
de encontrar el sentido que tiene la escritura (p. 54).

Entonces, la tarea del docente es en dos campos: vincular a la fa-
milia de los estudiantes y ponerse a escribir con ellos. Respecto a
la familia se profundizara en el criterio 9. De la tarea de ponerse a
escribir trataremos a continuacion.

Hay dos maneras de ponerse a escribir con los estudiantes: la pri-
mera, como un autor que se expone, que se deja ver en accion, y la
segunda, como un coautor que participa en el proceso de produc-
cion escrita. Estas maneras no se excluyen la una a la otra sino que
se complementan. Cuando el docente actlla como autor, el papel
del estudiante es relativamente pasivo mientras que como co-autor
el docente comparte responsabilidades, decisiones y acciones con
los estudiantes.
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En el primer caso, por ejemplo, un docente escribe un cuento publi-
camente, llevando a cabo todo el proceso. Entonces primero resuel-
ve su problema retdrico, oralmente y escribiéndolo en el tablero;
luego planea, define la estructura de su narraciéon y aspectos de
estilo y contenido, hace graficos en el tablero, se pregunta y se
responde, escucha las sugerencias e inquietudes de los estudiantes,
consciente de que, como dice Freire: “El aprendizaje del educador
al educar se verifica en la medida en que el educador humilde y
abierto se encuentre permanentemente disponible para pensar lo
pensado, revisar sus posiciones” (Freire, 1994, p. 28).

A continuacién vendria la invitacion a que los estudiantes hicieran
algo semejante con sus propios textos y se pasaria a los borradores
y las revisiones; en las cuales también el docente actuaria como un
autor mads, como un par en esta comunidad de escritores en que se
convierte el aula. No obstante, no se trata de que el docente pre-
tenda ser imitado, sino de que actle responsablemente porque es
posible que sea asi.

Como lo afirma Montserrat Fons (1999, p. 54):

Cuando el maestro toma conciencia de hasta qué pun-
to puede llegar a ser imitado por su alumnado, ademas
de leer y escribir delante de este de manera natural
y casi inconsciente, puede provocar situaciones en las
que expresamente adopte el papel de hacer de ejem-
plo como lector o como escritor experto.

En el segundo caso, el docente y los estudiantes deliberan sobre el
problema retorico, construyen acuerdos sobre la estructura y el con-
tenido... realizan todo el proceso de escritura de manera consensua-
da, compartiendo responsabilidades y labores. Esto se hace bien con
todo el grupo o con subconjuntos del mismo. Es decir, en un grupo
de 30 estudiantes pueden construirse seis textos y es posible que el



docente sea coautor de todos ellos. Pueden distribuirse fragmentos
del texto a escribir (alguien escribe el primer parrafo, otra persona
el segundo y asi sucesivamente), o delegar la revision y construccion
por borradores (algunos hacen el primer borrador, otros el segundo,
etc.). El caso es que todos los estudiantes y el docente tengan sentido
de autoria compartida en un texto.

Obviamente, durante el proceso de produccidn escrita, tanto en el
primer caso como en el segundo, lo ejemplarizante no es la per-
feccion de los resultados logrados por el docente (autor o coautor)
sino todo lo contrario: los errores, las incertidumbres y los altibajos
proporcionan a los estudiantes una clara idea de lo que significa
realmente la produccidn escrita y les sirven de referencia para sus
propias producciones.

Es a esto a lo que se quiere llegar: a que el docente sea un refe-
rente, un ejemplo de cdmo escribir, no un modelo. Existen algunas
diferencias entre lo uno y lo otro, algunas conveniencias e inconve-
niencias; las cuales se exponen con claridad en la figura 16:

Docente que escribe con los estudiantes

Lo conveniente Lo inconveniente

Que el docente presente a los es-
tudiantes técnicas de planeacion,
correccion, etc.

Que el docente solamente acepte
que los estudiantes usen las téc-
nicas que él les ha presentado.

Que el docente descubra su estilo,
sus secretos como escritor.

Que el docente imponga férmu-
las de estilo para que los estu-
diantes las repitan.

Que el docente manifieste sus
gustos y preferencias.

Que el docente imponga sus gus-
tos y preferencias y subestime
los de los estudiantes.

Fig.

16: Lo conveniente y lo inconveniente en el ejemplo del docente-autor




Los beneficios de que los estudiantes tengan en el aula un docente-
autor responsable, humilde y dispuesto a aprender repercutiran en
las actitudes de los estudiantes hacia la produccién escrita y en las
competencias de los mismos. Seguramente, con el paso de los anos,
al alistarse para la escritura, los estudiantes recordaran con claridad
y agrado al docente que se puso a escribir con ellos, antes que a ese
que les exhorto a escribir pero nunca dio ejemplo de cémo lo hacia.



7. Desarrollaremos en los
estudiantes el criterio de seleccidn
y uso de la variedad de fuentes
de informacion en el proceso de
produccion escrita, incluyendo su
entorno familiar y social




Al escribir es necesario conocer sobre el tema que se ha esco-
gido, mas aun si se trata de escritura no literaria. Se requiere
tener informacion, conceptos, ejemplos y ademas saber sobre la
tipologia que se ha seleccionado. Alvarez (2010) afirma que: “La
tarea de escritura consiste en trabajar con los materiales dispo-
nibles, con la ayuda de la memoria, de las lecturas y de la inven-
cion, ademas de controlar la actividad de redaccion” (p. 55).

Este autor plantea como una fase inicial del proceso de escritu-
ra el “acceso al conocimiento”, estableciendo que en el primer
momento, ademas de buscar temas, identificar destinatarios y
determinar tipologias textuales, se “rastrea informacion en la
memoria, en conocimientos previos y en fuentes documentales”
(p. 53). Indica también que en la planeacién se eligen los datos
necesarios de acuerdo con el tema, la intencién y el publico, por
lo que el escritor se plantea interrogantes relacionados con lo
que necesita saber para escribir sobre el tema seleccionado, el
conocimiento previo que tiene acerca de éste y como acceder a
lo que no conoce.

Ahora bien, puede pensarse que conseguir informacion no debe
ser un tema que preocupe tanto en esta época ya que abundan
las fuentes de informacion para realizar cualquier tipo de consul-
ta. Sin embargo, ante esto surgen interrogantes relacionados con
la posibilidad real que todos los estudiantes tienen de acceder a
estas fuentes, la veracidad de la informacion que estas contienen
y el discernimiento de ellos ante ese torrente informativo.

Suponiendo que los problemas de acceso fueran minimos y que
se hubieran solucionado, queda todavia otro asunto por resolver:
équé posicion debe tomar el docente ante la gran cantidad de
informacion que circula?



El camino mas sencillo es soslayar su existencia, promover sola-
mente el uso de algunas fuentes (como los libros de texto) por la
facilidad y la seguridad que proporcionan, lo cual seria lamenta-
ble en la construccién del conocimiento y podria ser como “tapar
el sol con un dedo”.

También se podria restar importancia a esta blusqueda de infor-
macion, dejar que los estudiantes busquen y encuentren donde
y lo que puedan, cosa que se pareceria a lavarse las manos en
el asunto, como si la escuela no tuviera responsabilidad alguna.

Existe otro camino, que posiblemente no sea el mas facil pero
quizas si el mas apropiado: “mediar el criterio de seleccién y uso
de las fuentes de informacion durante el proceso de escritura”;
es decir, esforzarse por que los estudiantes aprendan a acce-
der a las fuentes de informacion, a seleccionar su contenido y a
usarlo en sus procesos de produccidn escrita. Tomar este ultimo
camino, seguramente fortalecera el desarrollo de la competencia
enciclopédica, acerca de la cual se profundizé en el criterio 2.

Para esto, Wray & Lewis (1997) proponen unas etapas a seguir
con los estudiantes al mediar la indagacion y advierten que no
se trata de la descripcion lineal de lo que sucede cuando leemos
buscando informacién. Por el contrario “se trata de un proceso
recurrente con diversas fases por las que se discurre varias veces
y en diverso orden, en funcién de los objetivos especificos de
cada experiencia lectora” (p. 149). La figura 17 las representa:



ACTIVAR LOS
CONOCIMIENTOS
PREVIOS:
¢ Qué cosas ya sé sobre el
tema?

LOCALIZAR
[> FIJAR OBJETIVOS: [> INFORMACION:
¢ Qué necesito consultar? ¢,Dénde y cdmo obtener
esta informacion?

%4
INTERACTUAR CON EL EMPLEAR UNA
REGISTRAR DATOS: TEXTO Y CONTROLAR LA ESTRATEGIAADECUADA:
¢ Qué debo anotar de esta <3 COMPRENSION: <3 ¢ Cdémo debo utilizar esta

informacion? ¢ Qué puedo hacer para fuente para obtener lo que

comprender esto mejor? necesito?
3%
EVALUAR LA
INFORMACION:

¢Deberia creer en esta
informacion?

Fig. 17: Fases del proceso de blsqueda de informacion, basada en Wray & Lewis (1997)

Abordar las anteriores fases y resolver las preguntas que propone
este modelo, permite al estudiante seleccionar la fuente mas apro-
piada para consultar, implementar estrategias para comprender lo
leido o lo observado, registrar lo encontrado y evaluar la informa-
cion suministrada por la fuente.

Asi, por ejemplo, si un estudiante necesita saber sobre lo ocurrido
tras la lluvia torrencial que hubo en la regién, ademas de activar los
conocimientos previos  fijar los objetivos de consulta, sera necesa-
rio que elija la fuente que utilizara: probablemente las noticias del
periddico —bien sea impreso o en linea—, de la radio o de la televi-
sidn seran adecuadas.

La mediacion del maestro en este momento es necesaria ya que con
preguntas que generen reflexion sobre la seleccidon de la fuente, el
formato (escrito, grafico, visual, auditivo), el medio al que pueda
acceder,... el estudiante hace un proceso mental para comparar y
establecer la mejor opcion.



La estrategia de busqueda también varia dependiendo de la fuen-
te en la cual se lleve a cabo; por ejemplo, buscar en la web sera
diferente a buscar en el periédico impreso. Conviene orientar la
exploracidon para cada caso. Indagar en internet, por ejemplo, re-
quiere la eleccién de una herramienta de exploracién asi como la
identificacion de palabras clave para hallar la informacién y un reco-
rrido visual sobre el resultado de la busqueda, ya que este permite
seleccionar rapidamente una fuente adecuada e iniciar la lectura.
Por su parte, buscar informacién en un periddico impreso requiere
del desarrollo de otras habilidades.

Conviene ademas desarrollar una actitud critica frente a la infor-
macion encontrada; confrontar a los estudiantes, por ejemplo, con
otra versidn de los hechos ocurridos durante la lluvia. En este caso
comparar las diferentes versiones periodisticas de un mismo hecho
servira para que los nifios tengan referentes de cémo proceder para
evaluar la credibilidad de la informacion.

La seleccién de los datos que son relevantes sera de gran utilidad
para los estudiantes en la elaboracién de su escrito —y también re-
quiere acompafiamiento—. Existen diversas herramientas y técnicas
para registrar tanto la informacién consultada como los conocimien-
tos previos: la lluvia de ideas, la elaboracién de mapas conceptua-
les, las tablas de consulta estructurada, etc.

A continuacion, en la figura 18 se presenta un esquema elaborado
por una estudiante de quinto grado de Basica Primaria que debia
escribir sobre los peces.
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Fig. 18: Esquema de una estudiante de quinto grado para activar conocimientos previos

En este esquema, ademas de plasmar los conocimientos previos, la
estudiante plantea algunos interrogantes relacionados con lo que
no sabe. Por ejemplo ;como respiran los peces?, ;para qué les sir-
ve la cola a los peces?, ;cuantos huevos ponen? En este momento
se activa la necesidad de busqueda y surgen otros interrogantes
como: ¢ Qué necesito saber sobre los peces? ;Donde puedo en-
contrar esa informacion?

La figura 19 recoge las anteriores preguntas y registra lo que apren-
di6 la estudiante, luego de ver y escuchar un video que encontr6 en
internet relacionado con la vida de los peces, denominado “Planeta
azul-océano infinito”.

6 Disponible en: http://www.youtube.com/watch?v=0prFCKNGY
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Fig. 19: Registro de informacién sobre los peces realizado por una estudiante de
quinto grado

Los docentes estan llamados a mediar el uso y la elaboracion de
procedimientos y herramientas para registrar lo consultado y a faci-
litar el acceso de los estudiantes a la variedad de fuentes de infor-
macion. Sin embargo no en todas las instituciones educativas exis-
ten las posibilidades necesarias en cuanto a material bibliografico, ni
todas cuentan con los mismos recursos tecnoldgicos; lo cual genera
en muchos casos desconcierto y descontento.

Conviene hallar en estas dificultades y carencias mas que un impedi-
mento para el desarrollo de acertados procesos de aprendizaje, una
posibilidad de gestién colaborativa liderada por el maestro. Por ejem-
plo, si la limitante esta relacionada con la falta de buenos libros, de
revistas, folletos, enciclopedias o computadores, sera preciso acudir
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a los conductos que establece el sistema educativo para adquirirlos;
pero es una alternativa que no siempre tiene resultados favorables y
oportunos. Por consiguiente, puede ser necesario buscar otras opcio-
nes: donaciones de entidades o personas naturales, actividades para
recaudar fondos, préstamos de algunas bibliotecas, etc.

Promover con los estudiantes, las familias, los egresados y, en ge-
neral, con la comunidad educativa, campafas para donar libros;
realizar actividades que vinculen a las empresas para que contri-
buyan a la donacion de material pedagdgico; asi como establecer
contacto con entidades que fomentan la lectura y la escritura son
algunas de las muchas estrategias que los maestros debemos reali-
zar para suplir estas falencias.

Aqui, para terminar, es preciso aclarar que no todo lo que se ne-
cesita saber para escribir se encuentra disponible en los medios
de comunicacién. Es indispensable potenciar también el empleo de
otras fuentes —aquellas que pueden encontrar en su entorno—, a las
cuales todos los estudiantes tengan acceso y puedan emplear en la
construccion de los textos. Es el caso de la informacion suministra-
da por familiares y vecinos, o por la naturaleza. Las experiencias y
conocimientos que alli encuentren los estudiantes resultar valida y
de gran ayuda en muchos casos.

Entonces, si el tema de un escrito esta relacionado con el cultivo del
café, aprovechar los conocimientos que tienen los padres o abuelos
sobre el tema es clave. El estudiante podria profundizar con es-
tas fuentes en aspectos relacionados con la siembra, los cuidados
durante el cultivo, las variedades de café existentes en la region,
entre otros aspectos. Ademas, si el nifio vive en una vereda, lo mas
seguro es que tenga acceso al cultivo y que haya participado en las
actividades de siembra y recolecciéon. ¢Como no aprovechar, enton-
ces, la informacién que suministra el entorno del estudiante?



8 . Realizaremos estrategias ludicas
para el desarrollo de |la produccion
escrita de los estudiantes




El juego es parte importante en la vida de los seres humanos. Por
ejemplo, cuando los padres juegan con sus bebés las cucharas se
convierten en aviones 0 una cobija se vuelve un gran escondite;
incluso pequefas manos se transforman en una gran roca que es-
conde un rostro ansioso de ser encontrado; y los juguetes cobran
vida, convirtiéndose en grandes personajes de aventuras.

Posteriormente, en la etapa escolar del ser humano, el juego tam-
bién se hace presente: unos bloques representan grandes edifi-
cios, el arenero es una pista de carros, los participantes de las
rondas se convierten en gatos, arboles, capitanes, tortugas, etc.
En las etapas posteriores también se juega: se organizan compe-
tencias, campeonatos, salidas pedagdgicas... se crean situaciones
ficticias en las que se juega a ser profesor, a policias y ladrones,
a venados y cazadores... y también se ponen en practica juegos
como el trompo, el yo-yo, el salto de lazo, entre otros. Finalmente
en la edad adulta también se juega, en compafia de familiares,
estudiantes y amigos.

De igual manera, es en el ambito del juego, como lo afirma Meek
(2004), donde los nifios descubren el modo de encaminarse hacia la
escritura, ya que adoptan el papel de escritor cuando en sus juegos
por ejemplo hacen listas y escriben mensajes y estos son leidos por
los adultos que los acompafian; desde ese mismo instante crean sus
propios escritos con gran significado para ellos.

Todos estos estilos de juego son mecanismos a través de los cuales
los seres humanos exploran, aprenden, se recrean y divierten, con
un proposito definido. Lo anterior muestra una de las multiples ma-
neras en las que se ha utilizado el juego en beneficio del desarrollo
y el aprendizaje del ser humano a lo largo de su vida; porque como
afirma Loizos (1969 citado en Moyles & Solana, 1999): “Lejos de ser
una actividad superflua y de «tiempo perdido» (...) puede que, en



determinadas etapas tempranas y cruciales, sea necesario el juego
para la aparicion y el éxito de toda actividad social posterior” (p. 14).

Estos ejemplos reflejan situaciones de aprendizaje para los nifos y
jévenes, incluso para los mismos adultos que comparten aquellas
actividades con ellos. Entonces, si estas experiencias marcan la vida
del ser humano, ¢por qué dejar de lado las actividades ludicas en el
aula de clase? éPor qué no cambiar la visién que se tiene de jugar
por jugar, a jugar con un propésito definido, a jugar para aprehen-
der?

Al cambiar la vision que se tiene de las actividades ludicas en el
aula, no se pretende la mera diversién del estudiante —aunque esto
es importante en el desarrollo del nifio—, sino una aproximacion a
los conceptos de un modo informal, mas cercano a la cotidianidad
infantil, sin pretender hacer del aula un eterno recreo.

Como lo concibe Froebel (1992, p. 41) el juego es un fin y un medio.
Es un fin en cuanto constituye la manifestacion libre y espontanea
del interior del ser humano, “manifestacion interior exigida por el
interior mismo que origina el gozo, la libertad, la satisfaccion, la
paz consigo mismo y con los demas, la paz con el mundo”. Y se
considera un medio porque encauza y estimula al nifio y al joven a
disponerse a adquirir cuando sean adultos el amor vy la disposicion
por el trabajo; asi el juego es denominado “el trabajo de la infancia”,
ya que para encauzar y estimular una buena educacién es necesario
“saber aprovechar el inmenso potencial que representa la activi-
dad ludica, misma que, por mantenerlo ocupado (en un régimen de
gozo), puede considerarse como un tipo de trabajo pues proyecta
en él las mas interesantes disposiciones de su interior”.

El juego potencia los procesos cognitivos y las habilidades sociales
fundamentales para la aprehension de conceptos y el desarrollo de



las competencias comunicativas; la lidica cumple un papel prepon-
derante en el aprendizaje.

A través de las actividades ludicas los estudiantes también esti-
mulan y desarrollan su capacidad de pensamiento y creatividad.
El juego permite cometer aciertos y errores, solucionar problemas
y plantear interrogantes. Segun Bafieres et. al. (2008), la relaciéon
que existe entre el juego y el desarrollo intelectual es bastante es-
trecha, ya que el juego es un instrumento que, en primer lugar, de-
sarrolla y estimula el pensamiento motriz; después, el pensamiento
simbolico-representativo; y mas tarde, el pensamiento reflexivo y la
capacidad de razonar, al tiempo que estimula los procesos de aten-
cion y memoria. Ademas, a través de la ficcién que el juego brinda,
los nifios desarrollan el pensamiento abstracto.

El juego origina y desarrolla la imaginacion y la crea-
tividad. El juego es siempre una actividad creadora,
un trabajo de construccion y creacién, incluso cuan-
do los nifios juegan a imitar la realidad la construyen
internamente. Es un banco de pruebas donde experi-
mentan diversas formas de combinar el lenguaje, el
pensamiento y la fantasia (Bafieres et. al., 2008, p. 15).

En el aula de clase, los maestros y maestras desarrollan diferentes
actividades ludicas. Un ejemplo es El ahorcado; cuando los nifios lo
juegan estan recordando palabras, generando hipédtesis sobre las
letras que faltan, creando vocablos que probablemente nunca han
escuchado pero que coinciden con las pistas... estan desarrollando
su pensamiento y a la vez estan interactuando con otros comparie-
ros, conversando, negociando, compitiendo, siguiendo normas, etc.
Esas interacciones son importantes en el desarrollo de sus habili-
dades comunicativas, ya que todas son puestas en practica en las
actividades ludicas, como lo afirma Levy (1984, citado en Moyles &
Solana, 1999):



El juego es un medio eficaz de estimular el desarrollo
del lenguaje y las innovaciones en su empleo, sobre
todo para la aclaracién de palabras y conceptos nue-
vos, la motivacion del empleo y practica del lenguaje,
el desarrollo de una conciencia metalingtistica y la pro-
mocion del pensamiento verbal (p. 54).

Las actividades ludicas, al igual que la escritura, son una practica so-
cial. Por medio de los juegos se desarrollan procesos de interaccion
necesarios para la socializacion de los individuos. Al mismo tiempo, a
través de las estrategias ludicas, se rescatan y desarrollan actitudes y
valores necesarios para que los seres humanos se puedan desempefiar
en su entorno social, como la cooperacion, el respeto a las normas, la
sana competencia, la tolerancia, entre otros; de otra parte, también a
través del juego se cultivan virtudes morales y civicas importantes para
la vida de nifios y jovenes, tal como lo afirma Froebel (1992):

El nifio en cualquier lugar que se encuentre, sabe
siempre asegurarse un espacio particular para jugar
con sus camaradas, y estos juegos en comln produ-
cen frutos utilisimos a la sociedad misma. Por ellos se
manifiesta el sentimiento de la comunidad, de sus le-
yes y sus exigencias. El adolescente procura mirarse
y sentirse a si mismo en sus camaradas, medirse con
ellos y reconocerse por ellos; asi, esos juegos influyen
inevitablemente en la vida del hombre, despertando y
alimentando en él las virtudes morales y civicas (p. 78).

Son evidentes todas las bondades que ofrece el desarrollo de las ac-
tividades ludicas en el proceso de aprendizaje; por ello es importante
también no perder de vista dos aspectos trascendentes que muy se-
guramente fortalecen su desarrollo en el aula de clase: el primero, la
pertinencia que estas actividades pueden tener respecto a los propo-
sitos pedagdgicos; y el segundo, el aprovechamiento que el maestro
hace de estas actividades de manera intencionada (Fig. 20).



“El acto educativo no es bajo ningun concepto una accién incons-
ciente, espontanea, sino un acto consciente, historico y que obede-
ce a un plan. Por este motivo es fundamental que, antes de mate-
rializarlo, se definan las metas, las prioridades” (Nunes de Almeida,
2002, p. 52).

El docente debe tener presente que es importante acercar a los es-
tudiantes a los aprendizajes relacionados con la produccion escrita a
través de actividades ludicas acordes con los objetivos pedagdgicos
que se plantea; y que a la vez, pueda sacar el maximo provecho de
ellas, para alcanzar mayor beneficio para él y para los estudiantes.

LA ACTIVIDAD LUDICA MEDIADA
POR EL DOCENTE
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Fig. 20: Orientaciones para la actividad lidica mediada por el docente



Por ejemplo, jugar a crear un noticiero implica que los estudiantes
participen en un juego de roles que les permitira adquirir un mayor
aprendizaje, puesto que algunos seran corresponsales, presentado-
res, editores, invitados para ser entrevistados, etc., en la actividad
aprenderan a redactar una noticia, a elaborar guiones, a crear di-
ferentes secciones del noticiero, entre otras actividades. Con una
mediacidon adecuada, el resultado sera un conjunto significativo de
textos sobre los cuales se puede desencadenar un trabajo de anali-
sis, de reconstruccion, utiles para los estudiantes y los docentes en
el proceso de produccion escrita.

Las actividades ludicas adecuadamente planeadas y mediadas no
perjudican el rigor de las tematicas y contribuyen al cumplimiento
de los objetivos, dinamizan el trabajo del aula y garantizan la pro-
ductividad durante la jornada escolar. La educacion fundamentada
en las actividades ludicas, segin Nunes de Almeida (2002), aparte
de contribuir e influir en la formacién y crecimiento sano del nifio
y del adolescente, promueve el enriquecimiento de las practicas
democraticas, teniendo como fin primordial la produccion de conoci-
miento. Por ello también exige de parte del maestro y del estudiante
una participacion franca, libre, critica y creativa, que promueva la
interaccién social y el firme compromiso de transformacion y modi-
ficacion del medio.






9 « Vincularemos a las familias y
otros agentes educativos cada vez
que sea posible y conveniente en las
estrategias pedagogicas relacionadas
con la produccion escrita




Integrar a los padres de familia y otros agentes educativos en los
procesos de aprendizaje y en las estrategias propuestas es funda-
mental en la educaciéon y va mas alld de que cada uno, desde sus
respectivos ambitos, cumpla con sus responsabilidades.

Es necesario que la familia tenga una actitud participativa. No se
trata solo de verificar si el estudiante hizo la tarea ni de revisar que
sus cuadernos estén usados suficientemente. Lo que se busca un
trabajo conjunto en las estrategias de produccién de textos escritos,
una participacion activa que reduzca los riesgos de que los estu-
diantes no alcancen los aprendizajes Fajardo (2004).

Es importante que al llegar a sus casas los estudiantes encuentren
ambientes apropiados para desarrollar su escritura. Ya en el criterio 6
se trato el tema del papel del ejemplo en la educacién. Y ahora es per-
tinente citar de nuevo a Savater (1997, p. 58) para recordar que “La fa-
milia educa por via del ejemplo, no por sesiones discursivas de trabajo”.

Pero aparece en esta idea un problema de grandes proporciones: ¢éComo
puede ayudar la familia a desarrollar escritores si no esta integrada por
escritores, si no se vive la escritura como una practica significativa?

Ya en el criterio 6 se reconocidé que en la mayoria de los casos la
familia no es esa comunidad ejemplar con la que los docentes qui-
sieran contar; que en ocasiones, como lo advierten Bravo (1990) y
Vila (1998), pueden obstaculizar los procesos de aprendizaje por
intervenciones inadecuadas. Sin embargo también se dejé alli una
idea planteada: las posibilidades de transformar los imaginarios y
las vivencias familiares respecto a la produccién escrita.

Para desarrollar tal idea primero vale la pena recordar que el ejemplo
puede ser positivo en dos sentidos: en cuanto a las acciones y en
cuanto a las actitudes. Es decir, a veces los adultos hacen cosas ejem-



plares y a veces tienen actitudes ejemplares. A veces no concuerdan
las unas con las otras. Como cuando se da limosnha con desprecio,
con indiferencia, por aparentar o cumplir con un deber, 0 como cuan-
do no se interviene en la rifia de un par de vecinos pero se deja claro
gue no se comparte esa manera de solucionar los conflictos.

Se quiere llegar a la posibilidad que existe de transformar las
actitudes de los padres de familia respecto a la escritura, incluso
aunque ellos sean analfabetos (funcionales o en el sentido estricto
de la palabra). Transformar las actitudes significa conseguir que se
valoren los desarrollos en la produccidn escrita como se valora, por
ejemplo, el crecimiento fisico. Un padre o una madre puede dar
buen ejemplo cuando le dice a su hijo: “iQué bonito ese mensaje
que escribiste en la tarjeta!” o “iMe parece muy original tu cuento,
felicitaciones!”. Y también puede ser buen ejemplo el solo hecho
de atender con interés una entrevista a un escritor que se trans-
mite por televisidn o los resultados del Premio Nobel de Literatura.

Es decir, valorar en casa el mundo de la escritura tanto como se va-
loran en muchos casos el mundo de la farandula, o el del deporte, o
el de la economia, es una forma de dar buen ejemplo.

Es oneroso para los docentes convertir a los padres de familia en es-
critores asiduos; pero es factible transformarlos en admiradores del
mundo de la escritura. Y esto no se conseguird con un manual de
actitudes para los padres en casa, para que finjan una experiencia
grata en donde solo hay resistencia. Se lograra cuando se propicien
vivencias significativas de la familia en torno a la produccidn escrita.

Las alternativas didacticas son tan multiples como son los contextos
escolares. Algunos estudiantes, por ejemplo aquellos que habitan en
campos y veredas, encuentran en sus padres la preocupacion por que
sus aprendizajes estén relacionados con su entorno (siembra, cuida-



do de los cultivos o0 animales, etc.). Entonces las estrategias disefa-
das por los docentes pueden tener en cuenta este aspecto y lograr
asi una relacion favorable de las familias con la produccién escrita.

Una actividad en la que se puede vincular no solo a las familias
sino a otros agentes educativos podria darse en torno a una huer-
ta escolar. Los estudiantes podrian escribir una carta al secretario
de agricultura del municipio, o al Comité de Cafeteros, solicitando
semillas para sembrar en la institucion educativa; también podrian
escribir el procedimiento para la siembra de estas semillas, paso a
paso, consultando con sus padres como lo hacen.

Los padres de familia serian fuentes de informacién y pueden ser
lectores también, si sus circunstancias se lo permiten. Incluso, si es
posible acordarlo con el destinatario, las cartas podrian recibir res-
puesta de los funcionarios que las lean. De esta manera se estarian
integrando varios agentes al proceso (Fig. 21).
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Fig. 21: Vinculacién de familias y otros agentes educativos a una actividad



Otra actividad podria ser una feria gastrondmica, en la que los pa-
dres y las madres, desde sus saberes les ensefiaran a sus hijos a
preparar un plato tipico, un postre, etc. Esto permitiria a los estu-
diantes redactar cuestionarios, tomar apuntes de las respuestas,
construir la receta e incluso crear otras nuevas.

Aungue no se trata de convertir a los padres de familia en expertos
en pedagogia del lenguaje, conviene que conozcan el enfoque des-
de el cual se aborda la produccién escrita para que entiendan por
qué se hace lo uno y no lo otro —por qué no se hacen planas y si se
hacen recetas, por qué se guardan los borradores con las incorrec-
ciones en lugar de botarlos, etc.—.

Si un padre o una madre no ha entendido todavia el sentido de las ac-
tividades y las decisiones del maestro, si ain no ha experimentado vi-
vencias familiares significativas con la escritura, si ain esta atado a sus
prejuicios o sus experiencias pasadas, probablemente sea mas conve-
niente no involucrarlo hasta que estas circunstancias se transformen.

Finalmente, todos (familias, docentes, agentes educativos no esco-
lares) desean que los estudiantes sean buenos escritores. Lo que
dista en muchos casos son los imaginarios que manejan de un buen
escritor. Para algunos todo radica en el manejo de la caligrafia y la
ortografia, para otros lo esencial es la belleza y la creatividad, otras
personas pensaran que reconocer las categorias gramaticales es lo
fundamental... El reto es consensuar lo que significa ser buen escri-
tor, entender que no basta con estas habilidades particulares, que el
estudiante requiere desarrollar todas las competencias de las que se
hablo en el criterio 2; y que ademas requiere estar motivado hacia la
producciodn escrita. Las experiencias transformadoras que se vivieron
en el transcurso de esta investigacion (mayoritariamente en contex-
tos rurales) demostraron cuanto pueden sorprender las familias a los
docentes cuando se les involucra, se les explica, se les compromete...
y sobre todo cuando ven a sus hijos felices escribiendo.






].O « Evaluaremos de manera
cualitativa y permanente todo el
proceso de escritura, insistiendo

en resaltar los progresos de los

estudiantes en sus competencias
comunicativas y acudiendo a la
auto-evaluacion y la co-evaluacion




Varias palabras clave anidan en este criterio, palabras que han de
considerarse con cierta profundidad porque dan sentido a la evalua-
cion que se propone en esta obra. Estas palabras son: cualitativa,
permanente, proceso de produccidn escrita, competencias comuni-
cativas, auto-evaluacidn y co-evaluacion.

Sobre el proceso de produccidn escrita y las competencias comu-
nicativas no se hablard en este momento porque han sido temas
tratados con suficiente profundidad y anterioridad en esta obra. A
continuacién se estudiaran otras palabras clave que definen este
criterio.

e Cualitativa

¢Qué es una evaluacion cualitativa? ¢Acaso toda evaluacion que
renuncie a escalas numéricas es cualitativa? ¢Son los juicios valora-
tivos realmente una evaluacién cualitativa?

Dos enfoques de evaluacidn muy usados se distancian al extremo,
pues uno apunta al juicio inexorable y el otro, a la descripcién minu-
ciosa; sin embargo, ambos, segin Nevo (1997), citado por Cabra-
Torres (2010): “Son considerados coercitivos, en la medida que asu-
men una relacién asimétrica entre evaluador-evaluado, en la que el
evaluador tiene que dar un concepto, un juicio, una recomendacion,
y el evaluado se limita a recibir y aceptar” (p. 241).

Watts, Garcia-Carbonell & Martinez (2006, p. 112) dicen: “Es bas-
tante comun observar como el significado de evaluar se reduce a
juzgar y calificar, es decir, asignar un valor numérico al rendimiento”.
A esto se puede agregar que también es comuUn usar juicios para
simplificar la evaluacidn a su minima expresion. Para entender me-
jor la simplificacién, la reduccién de la evaluacion, sirve de apoyo



un ejemplo de un resumen, escrito por un estudiante de segundo
grado y evaluado por su maestra (Fig. 22). Pero se advierte que,
por razones de mera claridad en la exposicién, se toma en este mo-
mento solo la evaluacion del texto; la cual es imprescindible pero a
la vez insuficiente, pues se requiere también evaluar otros aspectos
del proceso. En consecuencia, este ejemplo no debe ser conside-
rado independientemente del resto del contenido de este criterio
didactico.
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Fig. 22: Resumen de un nifio de segundo grado evaluado por su maestra.

Qué sucede si la evaluacion que recibe el estudiante es simplemente
la que se observa en la figura. En primera instancia, el estudiante
tiende a “relajarse” porque el juicio de su maestra ha sido “Bien”
(representado por la letra B en la parte superior izquierda). Ademas,
es posible que el estudiante asuma que no obtuvo la calificacion
mas alta (Excelente) por los tres o cuatro errores gramaticales que
su maestra le corrigié en el texto.



Fig. 23: Propuesta modificada para la evaluacion del resumen de un nifio de se-
gundo grado

Criterios didacticos para transformar la produccion escrita en Basica Primaria




Asi las cosas, ése ha realizado una evaluacion cualitativa del texto,
dado que no se usaron nimeros? Para responder este interrogan-
te es conveniente hacer otro: ¢Qué diferencia habria si en vez de
“Bien"” se hubiese escrito un 4?

Si se hubiese escrito un 4, seguramente los razonamientos y las
reacciones del estudiante hubieran sido los mismos: relajarse por
su buena calificacion y asumir que sus tres errores gramaticales
impidieron que obtuviera la maxima nota, un 5.

Se observa ahora en la figura 23, otras marcas que hubiera podido lle-
var el texto. Y enseguida los comentarios que justifican dichas marcas.

Estos comentarios podrian ser una evaluacion cualitativa del texto
y no tienen que hacerse por escrito necesariamente, seria posible
comunicarlos en una conversacion breve entre el docente y el es-
tudiante.

Hasta aqui se puede dejar el ejemplo, omitiendo intencionalmente
cualquier definicién de evaluacion cualitativa que podria resultar in-
suficiente, innecesaria e inconveniente para comprender el concepto.

No obstante, como se habia advertido parrafos atras, no se trata
solo de la evaluacion cualitativa del texto sino de la de todo el pro-
ceso de produccion textual; para lo cual hay que considerar varios
aspectos que propician la cualificacion de la evaluacion: la interac-
cion del estudiante consigo mismo, las interacciones multiples del
docente y el estudiante con otros, y las interacciones de todos los
actores con los instrumentos y las técnicas de evaluacion.

Por un lado, la evaluacion cualitativa implica las relaciones del estu-
diante consigo mismo, en sus roles de aprendiz, de compafiero, de
individuo. En palabras del profesor Luis Escobar:
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La evaluacion cualitativa vincula aspectos personales
porque de alguna manera es también la exploracion de
mi mismo, en mi relaciéon con el saber, en mi relacién
con los demas... y me dice qué soy capaz de hacer,
a qué paso siguiente puedo acceder... (2009, 4:33 a
4:52).

Es obvio también que la evaluacion determina relaciones entre el
estudiante y el docente. Relaciones impregnadas de poder y senti-
mientos, relaciones éticas ademas (Fasce, 2008). Es decir, cualquier
calificaciéon o comentario, cualquier juicio emitido por el docente
ocasiona reacciones en el estudiante, en cuanto sujeto de la eva-
luacién. Por eso la evaluacion cualitativa tampoco puede limitarse
a una enumeracion de comentarios, emitidos con la misma rigidez
de las notas, de los juicios; “se trata de un proceso de interaccion
humana en el que se generan distintos encuentros con el otro, y
emergen todo tipo de dilemas y preocupaciones éticas que exigen
prudencia y deliberacion” (Cabra-Torres, 2010, p. 242).

La evaluacion cualitativa es dialogante porque necesita de la inte-
raccion de sujetos-interlocutores (estudiante, profesor, compafieros,
familiares, etc.); interaccion justificada por la realidad de que no se
reconocera como legitima aquella evaluacion que no se comprende.
Ni los estudiantes ni sus padres aceptaran falencias que nada signi-
fican para ellos; asi como tampoco valoraran debidamente aciertos
que no entienden.

Por ejemplo, si no comprenden la importancia de la facilidad que
tiene el estudiante para manejar la gramatica de la lengua, si no
les importa que haya en él, potencialmente, un editor, un corrector
de estilo, un escritor, de poco o nada valdra que el docente resalte
continuamente sus logros. O si el estudiante y sus padres de familia
no comprenden la importancia y el sentido del lenguaje figurado en
la literatura pensaran seguramente que se trata de un capricho del



docente o del sistema, un capricho que nada tiene de importancia
en la escritura del estudiante, excepto por la necesidad imperiosa
de pasar las evaluaciones y la materia.

En conclusion, la evaluacidn cualitativa se aparta del nUmero para
usar la palabra en un dialogo critico, asertivo y respetuoso con el es-
tudiante y los demas actores educativos. Y esta conversacién perma-
nente no tiene que ser exclusivamente oral. Los comentarios pueden
darse por escrito al estudiante. Lo importante es facilitar y propiciar el
didlogo sobre la evaluacion, superar el estigma del juicio definitivo e
indiscutible para que el estudiante se anime a conversar al respecto.

La evaluacién cualitativa no se trata entonces de reemplazar la es-
cala de nimeros por una escala de palabras, juicios valorativos o
letras, sino de transformar la esencia, los procedimientos, las in-
tenciones y los resultados de la evaluacion para que se parezca
mas a un dialogo critico entre escritor y lectores que a un arbitraje
impertérrito.

e Permanente

¢Como podria pensarse en evaluar el proceso de produccidn escrita
de una forma que no fuera permanente? ¢Acaso con la acumulacion
de material para evaluar al final? ¢En ese caso, se evaluaria verda-
deramente el proceso, o los productos de tal proceso?

Mucho cuidado se debe tener para que no haya confusion. Si la
evaluacién no se hace permanentemente se puede terminar eva-
luando los productos derivados del proceso (graficos, borradores,
rejillas, etc.) mas no el proceso.

¢Cudl es la diferencia? Que el proceso se evalla para direccionar,
mientras los productos se evallian para juzgar. ¢Qué sentido puede



tener evaluar el primer borrador de un texto cuando ya el estudiante
ha desarrollado el tercero? ¢Qué otro sentido que juzgar aciertos y
errores en este borrador y comparar entre si los borradores para
juzgar la evolucion de uno a otro?

En cambio, el maestro, o el compafiero, que se detiene a evaluar un
primer borrador justo en el momento que corresponde, antes del
siguiente paso, aporta sugerencias en el proceso de escritura. Ese
primer borrador es evaluado en el contexto del proceso, consideran-
do la cronologia del mismo; es decir, no es evaluado como si fuera
el texto definitivo sino como el primer intento. Tal como la madre
evalia el primer arroz seco de su hijo-aprendiz diciéndole: “Para
ser la primera vez estd muy bien... creo que falté bajarle a la tem-
peratura... la proxima vez...". La madre entiende que su hijo tendra
nuevas y muchas oportunidades para perfeccionar su preparacion
de arroz seco y se refiere a la manera como se preparo (al proceso),
ademas del resultado.

Y es a esa conversacion durante todo el proceso entre la madre y el
hijo, entre el docente y el estudiante, entre el aprendiz y el exper-
to’, a lo que se puede llamar evaluaciéon permanente, o continua,
en términos de Watts, Garcia-Carbonell & Martinez (2006, p. 113):

La evaluacion continua (...) Precisa de una comunica-
cion fluida entre el profesor y el alumno, para poder
ratificar lo que va bien y rectificar lo que sea preciso.
El alumno, por su parte, ha de llegar a conocer su si-
tuacion personal (...) a través de distintas actividades.

Por supuesto, no se trata de desechar o subestimar los productos
del proceso. Estos son valiosos en la evaluacion de tal porque faci-

7 Ha de entenderse aqui al experto como quien tiene mas experiencia, no como quien sabe
mas o hace las cosas mejor.



litan el repaso de lo acontecido y gracias a su analisis y su compa-
racion se pueden reconocer los progresos, los aciertos y las equi-
vocaciones.

Algunos autores y docentes recomiendan el portafolio como herra-
mienta de evaluacion permanente. Segun Morales (2003, p. 61)
“El portafolio es una carpeta o un organizador de informacion (...)
una practica coherente con la naturaleza del proceso de escritura
(preescritura, escritura, revision, edicion y divulgacion)”.

Esta coleccion (que puede ser un album, un cuaderno, una carpe-
ta de archivos digitales, etc.) permite que el estudiante mantenga
el control de su proceso y se detenga, junto con su docente, sus
compaferos y sus padres a realizar una remembranza critica sobre
el mismo, en cualquiera de sus etapas. Es decir, el portafolio no es
un instrumento ni una técnica de evaluacién en si mismo sino mas
bien una coleccidn de instrumentos, técnicas y productos, aunque
puede incluir alguna metodologia de archivo y disposicion de los
materiales.

Para concluir, en la evaluacion permanente del proceso de escritura el
docente es mas una madre que acompaia a su hijo mientras prepara
el arroz seco que un comensal que juzga la sazén final del plato.

e Auto-evaluacion y co-evaluacion

En el marco de la evaluacion cualitativa, la autoevaluacion cobra
verdadero sentido porque “compromete al alumno en el camino de
una reflexiéon metacognitiva: -sobre si mismo (su forma de apren-
der) y sus motivaciones; -sobre el objeto de aprendizaje (la calidad
de su trabajo)” (Joliberth & Sraiki, 2009, p. 283).



No consiste la auto-evaluacién en un auto-juzgamiento, una auto-
flagelacion, al modo: “No lo hice bien, entonces me merezco un
dos”. Las conclusiones de una auto-evaluacién serian como las que
siguen, tomadas de una auto-evaluacion de un estudiante: “Realicé
todos los graficos de planeacion y arreglé lo que me dijeron. Me
quedd completa la descripcién del personaje pero me faltd hablar
de los lugares en los que ocurren las cosas...”.

Asi las cosas, la autoevaluacion, se convierte en una “practica de
evaluacion que realizan los mismos implicados sobre su propia ac-
tuacion (en la que el estudiante) es a la vez sujeto y objeto del
proceso de evaluacion” (Morales, 2003, p. 58).

Esta mirada propia, esta evaluacién del mismo escritor es supre-
mamente importante pero es una habilidad que debe desarrollarse
continuamente, en contra de parametros culturales y de comporta-
miento que nos acostumbran mas a ver “la paja en el ojo ajeno”.
Por eso mismo, la mirada propia debe combinarse con las miradas
de otros sujetos criticos (docentes, companeros, padres de familia,
lectores, etc.).

Segun Morales (2003, p. 58): “Si la evaluacién se realiza bidirec-
cionalmente, es decir, si el evaluador esta en condicion de par e,
igualmente, sera objeto de evaluacién, entonces es coevaluacién”.

Conviene revisar entonces la acepcion que justifica el prefijo “co”,
equivalente a “com”. Su significado es “reunion, agregacion o coo-
peracién”, segun el diccionario de la RAE.

Considerando esto, un “co-evaluador” es como un “com-padre”, al
mejor estilo de otros tiempos. El compadrazgo fue (y en algunos
casos sigue siendo) un firme compromiso adquirido por el padrino
para el proceso de crianza del hijo-ahijado. Asi también el coevalua-



dor debe comprometerse a velar por el éxito del proceso de escritu-
ra. Entonces, el texto es como el ahijado del coevaluador.

En esta relacion de compadrazgo hay elementos que merecen res-
catarse para la relacion de coevaluacion.

Primero, la ausencia de subordinacioén, la relacién de iguales, de
pares. Ni el padre esta subordinado al compadre ni este Ultimo al
padre; en consecuencia, ninguno requiere autorizaciones ni 6rdenes
del otro, actian autonomamente. Sin embargo, la decisién final y la
realizacion de las acciones para direccionar la escritura-crianza son
potestad del escritor-padre.

En segundo lugar, el acompanamiento del compadre es permanente
y con criterios claros de crianza, conocidos por los padres también.
Si un criterio es la honestidad, el padre y el compadre velaran por
ella todo el tiempo y actuaran para corregir cualquier sefal de fa-
lencias al respecto. Asi mismo, si un criterio de evaluacién de la
produccion escrita es la claridad en los momentos de la secuencia
narrativa, tanto el autor como el coevaluador se mantendran aten-
tos constantemente de aquello.

Y en tercer lugar, el acuerdo libre que se establece. El padre elige
a su compadre y el compadre decide si acepta la designacion. En
ningun caso alguno de los dos obra por presion o mandato. De la
misma manera, la coevaluacién debe ser un acuerdo, un contrato
tacito, que funcionara auténticamente cuando las partes actuen li-
bremente. El estudiante debe ser quien elija a quién le confiara la
evaluacion de su texto-hijo. El debe saber con certeza que su obra
estara en buenas manos y que recibira comentarios honestos de su
coevaluador.



En lo que no deben parecerse la relacion compadres y coevaluadores
es en la delegacién de las responsabilidades. En la crianza, cuando
el padre falta por algin motivo, el compadre tiene el compromiso y
la potestad de reemplazarlo, de asumir todo el peso del proceso. No
debe ocurrir lo mismo en la produccion textual, a menos que no se
trate de coevaluacion sino de coautoria. El coautor es al autor como
la madre es al padre, no como el compadre es al padre.

Finalmente, hay que acercarse a la evaluacién mas tradicional de
todas, la que se ha realizado tipica y exclusivamente. Una evalua-
cion unidireccional en la que quien evalla no es el mismo autor, ni
su par. Esta ha venido denominandose heteroevaluacion, aunque
técnicamente la coevaluacion también entraria en tal categoria.

Generalmente, este tipo de evaluacion es desempefiada por el do-
cente sobre el trabajo de sus estudiantes; sin embargo, las pruebas
masivas estatales, por ejemplo, entrarian también entre la hete-
roevaluacion.

Ahora bien, cuando el docente se compromete tanto con el estu-
diante en la produccion textual, cuando esta pendiente de sus avan-
ces, cuando es testigo de los progresos, cuando se olvida de su
“investidura” fiscalizadora y se sienta al lado del autor, como otro
compaiiero, ¢no estaria realizando mas una coevaluacién que una
heteroevaluacion?

No es descabellado proponer que la produccion escrita solo se au-
toevalle (por el mismo autor) y se coevalle (por compafieros y do-
centes) en el aula. No es incoherente pensar en un docente-compa-
dre que acompafie al estudiante en su proceso y vele por su éxito.
Al fin y al cabo, la evaluacién también “permite al docente medir la
calidad de su propio trabajo” (Joliberth & Sraiki, 2009, p. 283).



1 1 » Disenharemos criterios de
evaluacion correspondientes con
nuestros objetivos pedagdgicos

y se los daremos a conocer
oportunamente a los estudiantes y a
sus padres de familia




Los criterios de evaluacion hacen referencia a las caracteristicas a
partir de las cuales se realiza la valoracién del trabajo desarrollado
por los estudiantes, o de los logros previstos para los mismos. De
modo mas amplio, Iafrancesco (2004) afirma que un criterio:

Es un referente valorativo que establece el tipo y el
grado de aprendizaje que se espera que los alumnos
hayan alcanzado con respecto a las capacidades expre-
sadas en los logros y los indicadores de logro, y debe
estar construido en términos de lo que se espera que el
alumno realice para obtener un logro (p. 134).

Este mismo autor propone un decalogo con los “principios evalua-
tivos que deben aplicarse a la evaluacion integral y de los aprendi-
zajes” y en uno de ellos se plantea que “La evaluacion debe efec-
tuarse de acuerdo con los objetivos propuestos” (2008, p. 44). Esta
propuesta coincide con lo que aqui se sugiere, que lo valorado esté
acorde con los objetivos trazados.

Por ejemplo la actividad de escritura esta adscrita a una situacion
de comunicacion como la siguiente: Las directivas del colegio han
planteado que en lugar de un descanso de 40 minutos se dispon-
gan dos de 15 minutos. Cada estudiante del grado cuarto tiene la
oportunidad de manifestar por escrito su posicion y las razones de
la conveniencia o no de tener dos descansos. Los escritos se daran
a conocer tanto a los estudiantes de la institucion como a las direc-
tivas, profesores y padres de familia, a través del periddico mural.

Dos de los objetivos especificos de la actividad pueden ser: Poten-
ciar la capacidad de argumentacion de los estudiantes; y que los
estudiantes produzcan un texto argumentativo.

Conviene entonces que los criterios de evaluacion estén acordes
tanto con los objetivos transversales a todas las actividades de



Objetivos transver-
sales a todas las
actividades de pro-
duccion escrita

Objetivos especificos de la
actividad

Criterios de evaluacion de la
actividad

Resolver adecua-
damente la situa-
cion retodrica en el
texto

El texto es adecuado para
publicarse en el periddico
mural

El vocabulario utilizado es
adecuado para las directi-
vas, los profesores y los pa-
dres de familia

Hay claridad sobre el tema
que se trata y la idea que se
argumenta

Formular argumentos co-
herentes y validos para
sustentar una decision
personal

Los argumentos expuestos
justifican claramente la po-
sicion frente a la propuesta
de dividir el descanso

Moderar la extension de
un texto de modo que sea
adecuado para el periddi-
co mural

El texto estd entre 300 y
400 palabras y no ocupa
mas de una pagina

Disefiar un plan
para producir un
texto escrito

Elaboré un gréfico en el que
representd la opcidn que eli-
ge y sus argumentos

Resolvié algunas preguntas
sobre el estilo que usaria

Producir el texto
escrito atendiendo
a requerimientos
de la lengua caste-
llana

Los signos de puntuacion
utilizados ayudan a dar sen-
tido al escrito

Se usaron con precision los
conectores

Cumple con las reglas gra-
maticales

Reescribir el texto
a partir de las pro-
puestas de correc-
cion  formuladas
por los compafie-
ros y el maestro

Construy0 varios borradores
del texto teniendo en cuen-
ta los comentarios recibidos
Evalu6 borradores de los
textos escritos por sus com-
paieros

Fig. 24: Objetivos y criterios de evaluacion en una actividad de produccion escrita
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produccion escrita —Resolver adecuadamente la situacién retorica
en el texto, disefiar un plan para producir un texto escrito, entre
otros—asi como con los objetivos especificos de la actividad especi-
fica (Fig. 24).

Entre los criterios de evaluacién podrian estar: éLos argumentos
expuestos justifican claramente la posicion frente a la propuesta
de dividir el descanso? ¢El vocabulario utilizado es adecuado a los
destinatarios? ¢Hay claridad sobre el tema que se trata y la idea que
se argumenta? En la figura 22 se puede observar como relacionar
los criterios de evaluacion de esta actividad tanto con los objetivos
transversales a la produccion textual como con los que el docente
se ha propuesto especificamente para la actividad.

Los criterios de evaluacion con técnicas e instrumentos adecuados
facilitan el proceso de evaluacion. Los comentarios sobre los textos
y las rejillas, son algunas posibilidades. A continuacion se expone un
ejemplo de rejilla para valorar los textos del ejemplo que se viene
desarrollando (Fig. 25).

Es importante aclarar que los criterios podrian ser mas o menos, o ser
otros dependiendo de los objetivos. Ademas tanto los objetivos como
los criterios son flexibles, se pueden ajustar en el proceso, pero sin
cambiarlos de manera arbitraria al final, cuando el texto esta termina-
do y los estudiantes no pueden hacer algo para mejorarlos.

Los criterios claros en el momento de la produccion de los escritos
son de gran importancia para la evaluacion, dado que se podra ha-
cer comparacién entre lo acordado, lo previsto, y lo que realmente
fue el proceso de escritura. De la misma manera funcionan como
herramientas para planificar los textos, revisarlos y reescribirlos.
Funcionan como ruta de aprendizaje.



Criterio Cumple Cumple No Comentarios y
plenamente | un poco | cumple sugerencias

El texto es adecuado para
publicarse en el periddico
mural

El vocabulario utilizado es
adecuado para las directi-
vas, los profesores y los pa-
dres de familia

Hay claridad sobre el tema
que se trata y la idea que se
argumenta

Los argumentos expuestos
justifican claramente la po-
sicion frente a la propuesta
de dividir el descanso

El texto esta entre 300 y 400
palabras y no ocupa mas de
una pagina

Elaboro un grafico en el que
representd la opcién que eli-
ge y sus argumentos
Resolvié algunas preguntas
sobre el estilo que usaria
Los signos de puntuacion
utilizados ayudan a dar sen-
tido al escrito

Se usaron con precision los
conectores

Cumple con las reglas gra-
maticales

Fig. 25: Ejemplo de rejilla para evaluar un texto

Entonces la evaluacion se enfoca en aquellos aspectos que han sido
formulados como objetivos y que por tanto estan en el centro de
atencion de los estudiantes y del maestro.



Planteado de este modo los estudiantes tienen la posibilidad de re-
flexionar, junto con alguien mas experimentado, sobre los criterios y
los resultados que se evidencian en el texto; de manera tal que aun-
que no se haya aprendido de una vez y para siempre a elaborar un
escrito de acuerdo con estas condiciones, si es posible que se inter-
nalice la necesidad de tenerlos en cuenta en préximas elaboraciones.

En aulas que aplican este criterio didactico “los alumnos discuten y
contribuyen a delinear los criterios de evaluacién durante el periodo
de produccion de un texto, como modo de reflexionar sobre la cali-
dad esperada del escrito y de comprometerse personalmente con la
tarea” (Carlino, 2005, p. 112).

Los criterios de evaluacion son Utiles de diferentes formas durante
todas las etapas del proceso de escritura (Fig. 26).

Los criterios de evaluacién, elaborados en concordancia con los ob-
jetivos y de manera participativa entre los estudiantes y el docente,
al inicio del proceso actiian como horizontes para el estudiante. De
esta manera sabe cuales son las condiciones con las que debe cum-
plir en todo el proceso de escritura desde que comienza la tarea.

Durante el proceso de elaboracion del texto los criterios de evaluacion
representan las pautas que lo dirigen. En las revisiones de borrado-
res, con base en ellos, se puede dialogar con el estudiante, establecer
qué tan cercana esta su produccién de estas pautas, en qué aspectos
es necesario fortalecer el texto y el proceso de escritura.

De esta forma se dan las condiciones para una retroalimentacion
en la tarea de escritura, ya que lejos de juzgar lo que el estudiante
hace, el docente encausa la reescritura de las versiones intermedias
y orienta los compromisos adquiridos durante el proceso, como la
evaluacion de los textos de sus compaiieros y la evaluacién de su



propio texto. De esta manera, al final del proceso no hay una eva-
luacion del producto sino de lo desarrollado en las diferentes etapas
de la produccién escrita.

Al final como un retorno
global

Durante la construccién de
borradores como referentes
para una retroalimentacion
que informa, dialoga y
cuestiona

Al inicio actian como
estandares de calidad
requeridos

Los criterios de evaluacidn permiten la reflexion en cuanto a la formay al

contenido en los tres momentos del proceso

Fig. 26: Utilidad de los criterios de evaluacion en las diferentes etapas del proceso
de produccion escrita, basada en Carlino (2005, p.114)

Asi las cosas, un docente no aplicara al final del proceso de escritura
criterios de evaluacion que no conozcan los estudiantes desde el
comienzo, mucho menos para bajarles la calificacion. El docente se
alegrara de los avances de sus estudiantes pues en cierta forma son
logros suyos también. Y para compartir esos logros con los padres
de familia los enterara oportunamente de los criterios de evaluacién
fijados —al menos de los que se evaluaran constantemente— ya que
esto los compromete y facilita su vinculacion, tal como se planted
en el criterio 9.






1 2 « Ofreceremos oportunidades
para dar a conocer a la comunidad
educativa los textos escritos por los
estudiantes




La divulgacion de los escritos no es exactamente una etapa del
proceso de produccion escrita debido a que es posible darlo por
terminado sin publicar el texto. Sin embargo si es muy significativa
para los estudiantes, genera sentido de autoria y motivacion cuando
cuenta con la aprobaciéon de los autores, se hace por los canales
adecuados y se prevé desde el comienzo.

El comUn de los estudiantes se motiva mucho mas cuando sabe que
sus textos seran publicados en vez de archivados, probablemente
sin que alguien los lea. Armstrong ha dicho al respecto:

En las aulas tradicionales, los estudiantes realizan tra-
bajos que se entregan, se puntldan, y después por lo
general se tiran. Muchos alumnos expuestos a este tipo
de rutina empiezan a considerar la redaccion como el
proceso aburrido de cumplir con una tarea impuesta.
Los educadores deberian enviar a los alumnos un men-
saje distinto: que escribir constituye una poderosa he-
rramienta para comunicar ideas e influir en los demas.
Si se brinda a los estudiantes la oportunidad de publi-
car y distribuir su trabajo se hara hincapié en esa idea
(2000, p. 103).

Antes de seguir avanzando en la concrecién de este criterio didac-
tico conviene aclarar las diferencias que existen entre tres lecturas
que podrian confundirse: la del evaluador, la del destinatario y la
del publico.

La lectura del evaluador se especifica con mas detenimiento en los
criterios 10 y 11 y tiene por finalidad primordial confrontar el ma-
terial (planeacion, borrador, etc.) con unos criterios. La del desti-
natario, por su parte, es una lectura que busca fundamentalmente
el mensaje que quiso transmitirle el autor, puesto que el texto esta
escrito para él, en los términos tratados en el criterio 4. Y la lectura



del publico es quizas una lectura mas curiosa, abierta y despreveni-
da porque sus expectativas respecto al texto son minimas.

Entre el destinatario y el publico la linea divisoria podria ser muy débil
en los casos en que se trata de varios destinatarios, o de un colectivo.
Pero hay que entender que el publico es un gran conjunto universal,
infinito, porque no pueden preverse los lectores (los periddicos, los
libros, los blogs pueden ser leidos por mucha gente que no se habia
calculado). Es decir, el destinatario es un subconjunto del publico. Un
subconjunto integrado por los lectores previstos.

Pero lejos de generar enredos por la clasificacién de los lectores, lo
importante es entender que no basta con la coevaluacién para dar
por publicado el texto y que no siempre que se hace llegar el texto
a su destinatario se estd publicando. A continuacion se presentan
un par de ejemplos, acompafiados de la figura 27; en la que se re-
presenta la comparacion.

En un primer caso, un estudiante escribe una carta dirigida a un
escritor que admira. En el proceso, algunos companeros de clase,
su profesor y sus familiares evallan sus avances para ayudarlo a di-
reccionar (lectura de evaluadores). Cuando esta terminada, la carta
es enviada al escritor (lectura del destinatario). Y ademas la carta
es publicada en el periddico mural para que puedan leerla quienes
transiten por el pasillo (lectura del publico).

En el segundo caso, una estudiante escribe una fabula para nifios
y nifias de primaria. Algunos compafieros de clase y su profesor
hacen una evaluacion de sus borradores (lectura de evaluadores)
y posteriormente la fabula es publicada en una antologia que se
distribuye en todas las escuelas de su municipio (lectura de desti-
natarios y publico).



Evaluador

Destinatario

Publico

Para confrontar el ma-
terial con criterios

Para buscar el men-
saje del autor en el
texto

Expectativas mi-
nimas respecto al
texto

El rol de evaluador se
asigna a un grupo finito
de personas

El destinatario es de-
terminado  intencio-
nalmente por el autor

El publico es un con-
junto de lectores
casi incontrolable e
indeterminado

Tiene acceso a produc-

Accede solo al texto

Accede solo al texto

tos intermedios (pla- | final final
neacion,  borradores,
etc.)

Fig. 27: Comparacion entre tres tipos de lecturas del texto

Aclarado que este criterio didactico se refiere a ofrecerle un publico
a los textos y que este hecho, normalmente, genera motivacion. Se
tratara ahora de la configuracion de un sentido de autoria, que basi-
camente consiste en que los estudiantes que escriben textos se con-
sideren a si mismos autores y sean considerados asi por los docentes.

“Si nuestros nifios se perciben como autores leeran con admiracion,
admirandose de los esfuerzos de sus companieros y aprendiendo de
los logros y frustraciones de otros autores” (McCormick, 1986, p. 296).

No es lo mismo jugar fltbol que sentirse futbolista, ni es igual can-
tar que sentirse cantante, ni tampoco es la misma cosa escribir que
sentirse escritor, autor. Mas que hacer que los estudiantes escriban
hay que motivarlos para que se sientan autores. Este estatus no solo
alimenta el ego sino que implica responsabilidades: la de hacer lo
mejor que pueda para mantener el estatus y la de rendir cuentas de
lo que se ha escrito, por ejemplo. Entonces el estudiante no estara
movido por el interés de la calificacidn sino por el sentido de autoria,



algo mas complejo, profundo y subjetivo que a su vez repercute en
el docente: ese nifio que esta frente a él no es simplemente alguien
que escribid tal cosa, es el autor de textos que se han publicado y
se publicaran... es un autor, en todo el sentido de la palabra.

Se llega aqui a algo determinante: el autor tiene potestad de publi-
car o no y de hacerlo por los canales que decida. El sentido de auto-
ria impide que los docentes determinen arbitrariamente publicar los
textos de sus estudiantes. Esta publicacion, preferiblemente, debe
ser definida desde el comienzo del proceso de escritura y, en todo
caso, debe ser autorizada por el estudiante.

Por ejemplo, aunque el docente esté seguro de que un cuento escri-
to por uno de sus estudiantes es digno de publicarse en el periddico
municipal deberd convencer de ello al autor o aceptar publicarlo
en el periddico escolar, 0 a no publicarlo.

Y detenerse aqui es importante también, aunque se tratd el asun-
to en el criterio 4, porque la eleccidon del canal es definitiva en la
publicacién. Cada canal tiene caracteristicas especiales y asi como
se elige el canal mas adecuado para dirigirse al destinatario, debe
elegirse con igual acierto el que conviene para dirigirse al publico;
lo cual no quiere decir que deba ser diferente, puede ser el mismo.

Si un estudiante hace un mensaje para una tarjeta dirigida a un fa-
miliar, puede enviarsela a este impresa y publicarla en un blog o una
pagina web, o una red social. Asi como también es valido enviarsela
al familiar por una red social pero exponerla publicamente también.

La eleccion de los canales debe hacerse sesudamente, consideran-
do las ventajas y desventajas que tiene cada uno en la situacion
especifica (Fig. 28). Este también es un aprendizaje que los autores
deben lograr.
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Canal

Ventajas

Desventajas

Internet-Red social

Puede ser leida por todos
los contactos autorizados

Llegaria rapidamente al
publico

Los aspectos graficos (co-
lores, tipos de letra, ilus-
traciones) se apreciarian
claramente

Puede ser copiada digital-
mente

Revista escolar

Puede ser leida por toda
la comunidad educativa

La calidad de la impresidn
puede afectar los aspec-
tos graficos

No es facil de copiar

El proceso de publicacién
es lento, puede tomar va-
rias semanas 0 meses

Fig. 28: Ventajas y desventajas de dos canales posibles para publicar una tarjeta

a un familiar

Como ha podido comprenderse, dar a conocer los escritos de los
estudiantes no consiste simplemente en facilitar que un publico ac-
ceda a ellos. En este acto estan implicados asuntos esenciales como
el sentido de autoria, la conveniencia del canal y la motivacién de
los autores, entre otros. No obstante, las bondades y satisfacciones
de la publicacién son muy valiosas y hacen que valga la pena dedi-
carle tiempo y esfuerzos adicionales.




13 « Mantendremos una actitud
atenta y respetuosa, que nos
permita reconocer y favorecer
aptitudes y talentos




La mayor importancia de este criterio didactico radica en que uno
de los sentidos de la educacion es ayudarles a los estudiantes a
descubrir su vocacion, sus aptitudes, sus talentos, encausarlos para
que se descubran, perfeccionen y alcancen plenitud (Altarejos &
Naval, 2004).

En un sentido mas amplio, Alcudia (2000) afirma que la educacién
“es entendida como capacitacion para el ejercicio de la libertad y
de la autonomia, tanto en el punto de partida como en el proceso
educativo, esa mirada significa respeto para el sujeto, que es Unico,
y para sus manifestaciones” (p. 14).

Alguien puede pensar que bastaria con reconocer que todos los
estudiantes tienen muchas y valiosas capacidades... que no todos
tienen que ser iguales... que muy pocos van a ser escritores...
que probablemente nunca salgan de su finca... que ya se conoce
de las inteligencias multiples, cada quien tendra la suya... pero
estas afirmaciones, aun siendo llevadas a la practica pedagdgica
cotidiana, no son suficientes. En el desarrollo de este criterio se
espera aportar conceptos e ideas que clarifiquen y generen nuevas
reflexiones.

La aptitud se trata de un conjunto de habilidades y capacidades que
hace posible el aprendizaje. Suele confundirse aptitud con actitud,
por su paronimia; sin embargo, la segunda, aunque también hace
posible el aprendizaje, se refiere a la disposicion psicoldgica de una
persona hacia el aprendizaje y se complementa con la motivacion,
relacionada mas con la disposicidon emocional. Aptitud, actitud y
motivacion son factores definitivos para aprender (Instituto Cervan-
tes, 2012).

Aunque dos estudiantes tengan actitud y motivacion igualmente fa-
vorable hacia la produccidn escrita; es decir, estén dispuestos psi-



coldgica y emocionalmente para aprender, uno puede tener des-
empefos apenas eficientes y otro desempefios destacados. Esto se
debera probablemente a sus diferentes aptitudes.

El talento, por su parte, se configura cuando la aptitud se torna so-
bresaliente, excepcional, en algo muy concreto (Otero, 2007). Por
ejemplo, cuando un estudiante muestra capacidades extraordina-
rias para la aplicacion de normas gramaticales en la elaboracion y
revision de textos, podria hablarse de un talento.

Ahora bien, aptitud y talento, requieren de aplicacidon y entrena-
miento, constancia y trabajo. Al respecto William Ospina (2011)
asegura que:

Si conocemos los talentos que vienen escritos en un
cuerpo, sabremos también a qué disciplinas estara dis-
puesto a someterse, porque hay una correspondencia
milagrosa entre las habilidades y la dedicacién: nadie
se aplica de manera abnegada y obstinada sino a aque-
llo que lo estremece profundamente.

Y toca aqui Ospina el caracter innato de las aptitudes y los talentos,
generador de tantos debates y de la pregunta inagotable: éNace o
se hace? Al respecto, no hay que detenerse mucho cuando la in-
tencidn es didactica, porque inclinados hacia lo uno o lo otro, todos
reconocen que sin trabajo nada se logra. Es decir, si se nace con el
talento para escribir, hay que afinarlo, explotarlo, desarrollarlo; y si
es que el talento puede hacerse todos los caminos conducirian al
trabajo acucioso.

Lo que sugiere este criterio entonces se relaciona con la atencién
que deben prestar los docentes a aptitudes y talentos que los estu-
diantes tienen en la produccion de textos. éCon qué fin? Con el de
reconocerlos y favorecerlos con actividades que:



Generen al mismo tiempo interés, creatividad, necesi-
dad de logro, trabajo y autonomia, para convertir su
capacidad en verdadera excepcionalidad y transformar,
asi, ese potencial en ideas y productos que contribuyan
al desarrollo conjunto de la sociedad de la que hacen
parte y al suyo propio (De Zubiria, 2002, p. 12).

Conviene recordar lo anotado en los primeros parrafos de este cri-
terio, que aptitud y talento tienen estrecha relacion con unicidad,
con individualidad; lo cual recuerda a los docentes que no encontra-
ran mas de un estudiante con las mismas aptitudes, con el mismo
talento, y difiere obviamente del imaginario de tantos educadores
que anhelan hallar en el aula un conjunto de personas con aptitudes
idénticamente extraordinarias (cosa imposible desde lo semantico,
desde luego).

A quienes quieren que el aula sea una especie de seleccidon nacio-
nal, un equipo de favorecidos talentos, les conviene recordar que
no es posible que todos los estudiantes tengan las mismas aptitu-
des, ni que todos tengan aptitud para lo mismo, ni mucho menos
que todos tengan aptitud para todo. Y aun suponiendo que se
lograra que todos los estudiantes de un curso tuvieran talento en
produccién escrita, Pennac nos recuerda que “la naturaleza de una
clase y la de una orquesta estan relacionadas, cada alumno toca
un instrumento. Una buena clase no es un pelotén marcando paso,
es una orquesta que trabaja la misma sinfonia” (2008, p. 115).

Algo parecido sucede en los procesos de escritura: nos encontramos
con excepcionalidades variadas. En un grupo puede haber estudian-
tes aventajados para entender y aplicar en la construccion de sus
textos el conjunto de reglas —morfoldgicas, sintacticas, fonoldgicas,
ortograficas y fonéticas— del idioma; puede haber también estu-
diantes con talento para la creacién, para la busqueda, seleccion y
uso de informacion, etc.



Pero no solo hay que considerar la excepcionalidad evidente sino
también la oculta. En la misma obra referida anteriormente, Pennac
se declara un zoquete en su educacion basica y relata que uno de
sus salvadores fue un maestro que, ante sus continuas faltas esco-
lares, le asignd la tarea de escribir una novela, con entregas periodi-
cas. Daniel Pennac es hoy dia un escritor y pedagogo mundialmente
reconocido.

Julian De Zubiria (2002) alerta sobre el peligro de que los docentes
no afinen esa actitud despierta talentos de la que se habla aqui: “los
nifios y los jovenes de capacidades excepcionales dejados al azar,
al viento y al laissez faire, son como semillas de rosas esparcidas
libremente en el desierto, sin cultivador, sin agua, sin compania
adecuada vy sin tierra abonada” (p. 12).

Percibir las excepcionalidades en el aula puede ser una liada tarea
porque los docentes son sujetos con gustos particulares, lectores
con preferencias y experiencias personales que afectan su percep-
cion frente a la excepcionalidad. O sea que podrian errar resaltando
falsos talentos o subestimando otros que no logran dimensionar.

Los criterios de evaluacion de los que se ha hablado en otros pasa-
jes de esta obra, ayudan a regular esta subjetividad. Como también,
las lecturas de los coevaluadores, los destinatarios y el publico.

Howard Gardner (2005), en su libro Las cinco mentes del futuro,
cuenta como en el caso de Albert Einstein fue el reconocimiento
publico de sus articulos lo que validdé sus propuestas como inno-
vadoras: “Hasta que el mérito de estos articulos no fue reconocido
por los editores de las revistas y por otros colegas, no fue posible
decidir si la obra de Einstein era simplemente atipica o si también
era importante” (p. 65).



Aun asi, el talento en la escuela no requiere la validaciéon de la
critica especializada. Es necesario recordar que los talentos muchas
veces irrumpen lo tradicional y que no siempre sera facil descu-
brirlos, probablemente porque, como lo afirma Morin (2001): “Nos
hemos instalado con demasiada seguridad en nuestras teorias, en
nuestras ideas, y estas no tienen ninguna estructura para acoger lo
nuevo” (p. 39).

La mera diferencia, la rareza, la atipicidad, no son evidencias de
aptitudes extraordinarias. El docente tiene la posibilidad de obser-
var al estudiante en sus procesos, en su evolucion, de compararlo
con otros estudiantes y de comparar sus textos con productos ya
reconocidos socialmente como excepcionales. De todas formas, no
se trata de declarar publicamente el talento que posee tal o cual
estudiante, sino de ofrecerle la oportunidad de aflorar y desarro-
llarse, haciendo asi consciente al estudiante de sus habilidades y
permitiéndole la experiencia satisfactoria. Sera el mismo, mas ade-
lante, quien se encargara de corroborar su excepcionalidad, incluso
pidiéndole al docente ayuda para hacerlo.

Celso Roman (1999), escritor colombiano de literatura infantil, narra
cdmo en sus afnos de escuela la habilidad que tenia para escribir
sustituyo su debilidad fisica y le permitié tener un lugar en su grupo,
en medio de los fuertes, quienes le pedian con humildad que les
ayudara con sus tareas de redaccién. El autor le atribuye a su maes-
tro de esa época el hecho de haberse convertido en un escritor y
afirma: “Con sensibilidad suficiente para entender que una vocacién
por la palabra empezaba a nacer, me dejé escribir, balbucear unos
primeros textos que tenian la misma impronta: imaginacion desbor-
dada, mundos sofiados, aventuras inverosimiles” (p. 81).

Asi las cosas, la labor del docente respecto a los posibles talentos de
sus estudiantes es sin duda alguna cuidadosa. Y entre los multiples



cuidados que hay que tener esta el de evitar dividir a los estudian-
tes en bandos de buenos y malos escritores. No se debe caer en
estas estratificaciones intelectuales que solo afectan el desarrollo y
el aprendizaje de los estudiantes.

José Saramago (2006) en su libro Las pequeiias memorias hace
referencia a la manera como su maestra de segundo grado habia
dispuesto los pupitres en su aula: a su izquierda los atrasados y a
su derecha los aventajados; y relata, entre otras cosas, que gra-
cias a su habilidad ortografica demostrada en un examen, paso del
bando de los atrasados al puesto que ocupaban los adelantados.
Situacién que marco su vida y probablemente la de sus compaiie-
ros de clase.

¢Qué hacer entonces, en medio de tanto cuidado? Las opciones
abundan (Fig. 29), empezando por lo que hizo el maestro salvador
de Pennac (asignar tareas especiales).

Espacios extra-escolares, como talleres o grupos de escritura,
ofreceran mayores retos y la oportunidad de profundizar y perfec-
cionar producciones.

Participar en eventos en los que puedan derrocharse las aptitudes
hacia la produccion escrita o publicar los textos para ofrecerles
mas lectores, como se expuso en el criterio 12.

La publicacion de un periddico escolar, por ejemplo, puede con-
vertirse en un proyecto que vincule y comprometa a todos los
estudiantes de una clase, y a la vez en la oportunidad de favorecer
a los talentosos, al delegarles funciones especiales en dicho pro-
yecto. Asi habra una labor especial para editores de los escritos,
para reporteros que haran entrevistas, para escritores de crénicas,
noticias, etc.



La figura 29 sintetiza las maneras de favorecer los talentos y actitu-
des extraordinarias de las nifias y los nifos.

Poniendo el
reto de
perfeccionar
sus textos

Asignando

escritos
extras

¢Cémo
favorecer
aptitudes y
talentos?

Generando
espacios Participando
especiales en eventos
(talleres, con lugar

proyectos, parala
etc.) escritura

Fig. 29: Maneras de favorecer actitudes y talentos

Finalmente, hay que decir que la responsabilidad que este criterio
implica es doble. Por un lado se trata de aguzar la atencion para re-
conocer la excepcionalidad y no pasarla por alto, sin advertir que el
proyecto de vida de alguna persona puede estar en juego alli. Y por
el otro, consiste en favorecer el aprovechamiento de la excepcionali-
dad sin subestimar las capacidades de los demas, sin estratificar, sin
preferir, sin abandonar la tarea fundamental de ocuparse del apren-
dizaje de todos los estudiantes, hasta los mejores niveles posibles.
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Esta obra es resultado de procesos de investigacién fundamentados
en la reflexion y la participacion de docentes que dedican su vida al
aprendizaje de nifios y jovenes en los diversos niveles de educacion.
El Taller de Reflexién Pedagdgica -TAREPE-, como espacio de
transformacion docente y como grupo de investigacion de la Facultad
de Ciencias de la Educacion y la Salud de UNISANGIL, ha asumido la
tarea de liderar tales procesos durante los ultimos anos y ha
comprobado que, pese a la aparente renuencia del gremio, existen
muchos docentes dispuestos a transformarse.

Trece criterios didacticos para la produccién escrita. Es ese el principal
resultado de dos anos de investigacion en que se disefiaron y se
validaron a través del estudio, la reflexion y la accién en el aula. La
aplicacion de estos criterios puede ser de invaluable utilidad para
transformar las préacticas pedagdgicas, pasando del ejercicio
intelectual de leerlos a la experiencia de sentirlos y vivirlos, como
sucedio con quienes participaron en su disefo y validacion.
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