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Diana Jeannette Ramirez Montenegro

L.E.D. Los Pinos

Doris Ada Téllez Mateus
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Dorys Elena Torres Bohorquez

LE.D. Marco Tulio Fernandez San Ignacio

Edgar Gutiérrez G.
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Magda Y. Pardo

Rosario de Santo Domingo

Manuel Pachon
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Marfa Eugenia Gallego Mejia
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Marfa Magdalena Ramirez
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Marfa Paula Cortés Vargas

L.E.D. Arborizadora Alta

Maria S. Martinez de Pefialosa

L.E.D. Ismael Perdomo

Mariela Ruiz

I.E.D. Fri.e.d.rich Nauman

Marisol Morales Ospina

LE.D. Pablo de Tarso

Martha Beatriz Pefia Salgado

Integrado de Fontibon

Martha Forero Pinzon
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Martha Janeth Molina Cardona

C.e.d. Juan Maximiliano Ambrosio

Maryluz Mayorga Prieto

I.E.D. Fabio Lozano Simonelli

Maura Paola Cardozo Sainea
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Myrena Nifio Vargas

L.E.D. Manuelita Sdenz

Myriam Delgado Martinez

L.E.D. Villa Amalia

Nevardo Davila Herrera

L.E.D. La Libertad

Patricia Rodriguez

I.E.D. Republica de México

Rubiela Polania Vargas

L.E.D. Antonio José Uribe
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Nombrte Colegio

Sandra Molina Pedraza LE.D. Sierra Morena
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a Secretaria de Educacién Distrital

continua con su tarea de configurar

el Sistema Integral de Evaluacion.
Gracias a un convenio suscrito entre la Secre-
tarfa y el Instituto para la Investigaciéon Edu-
cativa y el Desarrollo Pedagégico IDEP, ha
sido posible poner en marcha el Laboratorio
de Evaluacion de Bogota, que tiene como uno
de sus propésitos el de generar espacios de
discusion tedrica, técnica y politica en torno a
la problematica de la evaluacion, proponiendo
que ella sea asumida desde una perspectiva
investigativa.

Los documentos que estamos entregando
a la comunidad educativa son los primeros
frutos del trabajo desarrollado en el marco de
este Laboratorio de Evaluacion. Ellos recogen
las discusiones promovidas por la Secretaria
de Educacion y el IDEP y desarrolladas por
miembros de cuatro grupos de investigacion
de reconocidas universidades del pais.

Durante varias sesiones maestros y expertos
compartieron espacios pedagogicos en los
que se adelantaron analisis y debates en torno
a aspectos como las practicas educativas y
evaluativas, las relaciones de las evaluaciones
externas con el curriculo y las evaluaciones de
aula ylas pruebas Comprender, sus resultados y
su uso pedagogico, entre otros.

La serie Cuadernos de Evaluacion publica
el resultado del esfuerzo realizado por los
equipos de investigacion y los docentes de las
areas de Ciencias Naturales, Ciencias Sociales,
Lenguaje y Matematicas, con el proposito de
aportar elementos para la reflexion sobre las
practicas de ensefianza y evaluacion, para esta-
blecer relaciones entre las evaluaciones exter-
nas (pruebas Comprender, pruebas Saber) y las
evaluaciones de aula, y también para potenciar
el quehacer de los profesores y profesoras en
el salon de clase y dar pasos decididos hacia
la transformacién pedagdgica de la escuela y
la ensefianza.
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n este texto se busca desarrollar

una posicion sobre la evaluacion

entendida como un proceso su-
bordinado y articulado a diferentes factores
como el curriculo (apartado 2); las determi-
naciones propias de éste como seleccion de lo
ensefable; la existencia de unas disposiciones
curriculares nacionales e internacionales (nivel
pais); la presencia de unas determinaciones
institucionales y de contexto (nivel institu-
cién) y el peso del sistema de creencias y
concepciones del docente (nivel aula). Estas
determinaciones pueden comprenderse, entre
otras vias, desde la teorfa de las configuracio-
nes y las situaciones didacticas (apartado 3),
que no percibe la evaluacién como un proceso
aislado, con propésitos auténomos y sentidos
propios. Finalmente se presentan algunas ten-
siones derivadas de esta postura (apartado 4).
Como contexto, se expone un breve recorrido

histérico de la evaluacion estatal en el campo
dellenguaje en Colombia (apartado 1). Como
complemento del documento se registran al-
gunas producciones escritas de los docentes
participantes.

Las ideas expuestas en los apartados 1,2y 3
fueron analizadas y debatidas con el colectivo
de docentes al igual que los casos y ejemplos
de los apartados 4 y 5 fueron objeto de talleres
y debates. Para la construccion de este trabajo,
se tomaron notas y se hicieron grabaciones de
audio que posteriormente fueron sistematiza-
das y analizadas. También se recogieron textos
escritos aportados por los profesores. Esta
dinamica le imprime un caracter polifénico al
documento, cuyo proposito central es brindar
elementos para el debate sobre el tema de la
evaluacion y sus relaciones con el curriculo y
la didactica, en el campo del Lenguaje.

Bogotill indiferenci
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esde comienzos de la década de los

noventa, el Estado colombiano

decidio realizar evaluaciones ma-
sivas con el proposito de “medir la calidad de
la educacion” impartida en el pafs, elemento
que ha sido central a nivel de la politica edu-
cativa, en el campo de la evaluacion llevada a
cabo al interior de las instituciones escolares
y en las deliberaciones sobre las caracteristicas
del curriculo. Los aplicativos, enfoques, con-
cepciones, instrumentos y usos de resultados
como parte de esta politica han suscitado
discusiones importantes en el pais, se han
generado resistencias con buenos argumen-
tos, pero a su vez ese debate ha contribuido a
poner el tema de la evaluacion en la agenda de
deliberacion pedagoégica colombiana. Podria
decirse que la evaluacion se ha constituido en
un campo de tensiones y que ademas de las
acciones desarrolladas por el nivel central del
Estado, a través del ICFES y el Ministerio de
Educacion, han aparecido alternativas impor-
tantes, apuestas conceptuales y metodolégicas'
complementarias a la evaluaciéon nacional, e

"Una referencia reciente al respecto la constituye el trabajo desarrollado
por la Secretaria de Educacién Distrital, la cual ha explorado la
posibilidad de asumir la evaluacién externa desde una perspectiva
investigativa, lo que se ha reflejado en “la experimentacién” de un set
de pruebas que desde diferentes enfoques conceptuales evaltian una
misma area. Ver documentos Pruebas Comprender en: www.sedbogta.
edu.co/redacadémica/maestros y maestras/evaluacion.

incluso como reaccién frente a los enfoques
dominantes. En Colombia se han puesto en
juego teorfas sobre evaluacion, enfoques dis-
ciplinares y modelos estadisticos relacionados
con las exigencias y tendencias internacionales,
y con las demandas derivadas de la legislacion
nacional vigente. Es importante sefialar que el
debate sobre curriculo y sobre su vinculo con
la evaluaciéon no ha tomado mucha fuerza en
el paifs. Es una discusion pendiente.

El siguiente es un breve recorrido histori-
co del desarrollo de la evaluacion masiva en
Colombia.”

La evaluacion de 1993

En 1991 se realiz6 una primera aplicacion
de un instrumento de evaluacién masiva en
Colombia para grado quinto en Lenguaje y
Matematicas, pero en realidad sélo hasta 1.993
se inici6 formalmente el proceso, al que se le
llamo “Evaluacion de la calidad de la educa-
cion”, siendo parte de las estrategias desarro-
lladas por el SINECE (Sistema Nacional de
Evaluacion de la Calidad de la Educacion).
En ese afo, la evaluacion del logro cognitivo

* Para esto se han retomado los documentos del Icfes y del Men al
respecto, especialmente el texto que fundamenta actualmente el area
de lenguaje, preparado por la colegiatura del Icfes 2005-2006.
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(categoria que se deja de lado y se reemplaza
por niveles de competencia, como se vera mas
adelante) indago por “la capacidad de los es-
tudiantes para discriminar y distinguir eventos
y cosas, reconocer sus saberes practicos en
el uso del lenguaje, en relacion con los roles
de quién emite mensajes, a quién se dirige y
para qué o con qué fin; as{ mismo sus expe-
riencias de lectura y escritura en vinculo con
las necesidades cotidianas y con su potencial
imaginativo”.” Se indagé por el desarrollo de
la competencia comunicativa, retomando asi el
enfoque semantico comunicativo en sus prin-
cipios basicos, el cual se hallaba vigente en ese
momento. Noétese que el enfoque orientado
hacia competencias, al menos para el area de
Lenguaje, soporta la evaluacion estatal desde
hace mas de una década.

En ese momento, la competencia comu-
nicativa se entendié como “la capacidad del
estudiante para actuar a través del lenguaje, asi
como la actuacion real, con los signos verba-
les y no verbales en situaciones especificas”.”
Desde esta perspectiva, la evaluacion del logro
en lenguaje se realizd, no desde aquello que
“debe saber” un educando en términos de
lo planteado en los curriculos nacionales y
locales, sino de un saber-hacer en contexto.
Lo que implicaba tener en cuenta lo aprendi-
do en distintos ambitos en los que el alumno
esta inmerso, entre ellos, el de la escuela. En
el caso especifico de la evaluacion en Len-
guaje, esto se traduce en la manera como el
estudiante se ha apropiado del lenguaje, en
tanto instrumento de significacion. Esta op-
cién por el concepto de competencia estaba
muy marcada por la formulacion originaria de
Chomsky en su gramatica generativa (1957-
1968) sobre competencia lingtistica. referida

* Ministerio de Educacién Nacional. Serie Documentos para
maestros. Documento 88, Bogota, 1999.

* Cf. Pruebas de Logro de Matematicas y Lenguaje. Lineamientos
Teéricos. ICFES - SNP Documento 80, Serie Saber No.5

a un hablante oyente ideal, a una comunidad
lingiifstica homogénea y al conocimiento ta-
cito de la estructura de la lengua, que permite
producir y reconocer los enunciados como
gramaticalmente vélidos o no.’

La evaluacion de 1997

En ese afio se introdujeron aportes de las
perspectivas tedricas como la semiotica de la
recepcion de Umberto Eco y la textolinguis-
tica de Van Dijk, con el fin de contribuir a la
consolidacion de la evaluacién. Como resul-
tado de ello se logré precision en el objeto de
evaluacion, el cual se definié en términos de
la competencia lectora, entendida como un
proceso de interpretacion en el que entran en
juego los saberes del lector y los saberes del
texto, a través del dialogo y de la permanente
contrastacion entre aquello que sabe el lector
sobre el tema que trata el texto y lo que dice el
mismo. Esto implicé hacer un reconocimien-
to de la experiencia lectora de los alumnos,
puesto que ella favorece su interacciéon con
la prueba: un educando tendra mayor posi-
bilidad de afrontar con éxito la evaluacion si
su experiencia lectora es amplia, en el sentido
de haber accedido a distintos tipos de textos
y haberse apropiado de conceptos basicos en
literatura y en lingtistica. Si bien la evaluacién
no indaga por éstos, su manejo es importante
para superarla con éxito.

En esta aplicacion se llevo a cabo una pri-
mera exploracion de indagacion de la evalua-
ci6n por medio de dos perspectivas teoricas
diferentes. Para ello se realizé una aplicacion
piloto que experimentd estas perspectivas: la
primera, seguia de cerca los planteamientos
de Umberto Eco (1997) desde la semiotica;

° En el articulo “Acerca de la Competencia Comunicativa” de Dell Hymes
se senala el cuestionamiento a la competencia lingtiistica y se propone
la nocién de competencia comunicativa como alternativa.



la segunda, insisti6 en la profundizacion del
proceso de significacion. Para cada una se
elaboraron dos pruebas: una para tercero y
otra para quinto. Luego del analisis de los
datos, para la aplicacion definitiva se opto por
la perspectiva de Umberto Eco.

Evaluacion 2002 - 2003

En ese afio se iniciaron las aplicaciones
censales en los grados quinto y noveno, con
el animo de definir una linea de base sobre la
cual se proyectarfan analisis sobre el “mejora-
miento de la calidad de 1a educacion”. Como
objeto de evaluacién se definid, nuevamente,
la competencia lectora, es decir la capacidad
para leer, comprender e interpretar diferentes
tipos de textos, teniendo en cuenta tanto las
reglas gramaticales como el contexto y las
relaciones entre varios esctitos.

En la conceptualizacion de esta evaluacion
influyeron los avances que se dieron en la
reconceptualizacién del examen de Esta-
do, en relacién con la definicién de las tres
competencias transversales: interpretacion,
argumentacion y proposicion. En el caso de
Lenguaje esto se aprecia en el establecimiento
de vinculos entre la evaluacion de los grados
quinto y noveno (pruebas Saber) y grado once
(prueba de Estado).

Sibien se mantuvieron vigentes los referen-
tes conceptuales anteriores, se introdujeron al-
gunos cambios: en la definicion de los grupos
de preguntas; se abandona la idea de logro y
los resultados se dan por niveles de compe-
tencias; se incluye como un nuevo elemento
de analisis el puntaje general de la prueba.

La evaluacion del 2005-2006

Para esta aplicacion ya habian entrado en
vigencia los actuales Estandares de Calidad y
por ello se consider6 que ésta seria la primera

prueba en la que se exploraria como estaban
avanzando los niveles de competencias de los
estudiantes con respecto a lo planteado en
dichos estandares.

De otra parte, el equipo de trabajo confor-
mado para la conceptualizacion y elaboracion
de los instrumentos de evaluacion® trabajé bajo
el supuesto de que ““si las practicas pedagogi-
cas suponen una continua transformacion, la
evaluacion externa también requiere procesos
de innovacion”. En consecuencia, esta nueva
versién de evaluacion se propuso integrar
las areas basicas, desde el planteamiento de
problemas cercanos a la cotidianidad de los
alumnos y desde alli interrogé el aprendizaje
de los conocimientos apropiados. En términos
generales, su objetivo fue “establecer aproxi-
maciones a los aprendizajes fundamentales
que los estudiantes han alcanzado en estos
grados™’, es decir 5° y 9°. Cada una de las
pruebas de estos cursos estuvo conformada
por un mismo instrumento que abordaba un
eje tematico comun. Con la intencion de la
integracion de areas, se propusieron grupos
de preguntas —no diferenciados, como se habia
hecho en las pruebas anteriores-, que invitaban
al establecimiento de relaciones entre diver-
sos conocimientos que los educandos han
apropiado en cada area, pero presentados de
forma integrada.

Otro de los aspectos que marca diferencia
con las aplicaciones anteriores es el relaciona-
do con el componente, el cual sustituye lo que
antes se denominaba grupos de preguntas.

Con respecto a lo relacionado con la con-
ceptualizaciéon de la prueba de Lenguaje, se
plantean dos importantes distinciones: una

¢ Para esta ocasion, el Icfes conformé las colegiaturas académicas,
constituidas por investigadores del Icfes, docentes de varias
universidades del pais y representantes del Men. www.icfes.gov.co
Programa Saber. Evaluacién censal Aplicacion 2005, Men Icfes.

7 Ibid.
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dimensioén macro-tedrica (comun a todas las
areas que son objeto de la evaluacion) y una
dimensién especifica de la teorfa (sobre len-
guaje, comunicacion, literatura, etc., para el
caso del area de Lenguaje, por ejemplo), en
relacion con lo que se quiere conocer sobre
los saberes de los estudiantes que realizan la
evaluacion.”

Constantes de la evaluacion en Lenguaje

Este recorrido histérico por la evaluacion
del Lenguaje permite identificar algunas cons-
tantes que se han dado en este campo:

1) Seha promovido una evaluacién que inda-
ga por las potencialidades de significacion
que de los estudiantes. Para ello, el objeto
de evaluacién ha tomado varios nombres:
competencia comunicativa, competencia
lectora y actualmente competencia textual
y discursiva. Cada una de estas variantes se
relaciona con la adecuacién de categorias
para lograr una evaluacién pertinente y
adecuada a lo exigido desde la legislacion
nacional.

2) Se ha trabajado desde enfoques que pri-
vilegian lo comunicativo sobre aquellos
que insisten en la reflexién sobre aspectos
formales del lenguaje.

3) Las evaluaciones se han centrado en el
analisis de la diversidad textual que circula
en los ambitos cotidianos y no cotidianos,

% Documento Icfes: “Fundamentacién y reorientacién en el drea de
Lenguaje”, Ao 2005. Colegiatura de Lenguaje: Maria Elvira Rodriguez
(U. Distrital), Enrique Rodriguez (U. Nacional), Fabio Jurado Valencia
(U. Nacional), Martha Castillo (ICFES), Cecilia Dimaté (MEN). Bogota,
s/p. p. 6.

privilegiando: a) lo verbal sobre lo no
verbal; b) la comprension literal de los
textos, particularmente la relacionada con
los modos que adquiere la parafrasis; c) el
reconocimiento que hacen los estudian-
tes de la comprension del sentido global
de los textos; d) el reconocimiento de la
capacidad critica y del establecimiento de
relaciones entre textos. No obstante, dadas
las caracteristicas mismas de la evaluacion,
estos reconocimientos se han dado a nivel
general, sin profundizar de modo sistema-
tico en ninguno de los anteriores, aspecto
que podria brindar mas elementos de ana-
lisis para proponer alternativas de trabajo
en el aula. Por ejemplo, podrian incluirse
en las proximas pruebas, con fines investi-
gativos, grupos de preguntas que examinen
la capacidad de los estudiantes para llenar
los vacios que deja el texto, que se relacio-
nan con presuposiciones y deducciones
a nivel local y global y que indaguen por
distintos tipos de inferencias; que exploren
el establecimiento de relaciones de diverso
orden: implicaciones, causa/consecuencia,
secuencias temporales, etc., entre porcio-
nes de textos.

LLa tabla 1.1 resume los elementos que ac-
tualmente se evalian en las pruebas estatales
de Lenguaje, tanto las denominadas SABER,
como los examenes de Estado.



Niveles de Logro

Texto

Contexto

Modos de Lectura

(Dimensién semantica - sintactica)
¢Qué dice? ¢Cémo lo dice?

(Dimensién pragmatica - discursiva)
¢Quién lo dice? ¢Para qué lo dice? ;Desde
donde lo dice? ¢En qué momento lo dice?

Lectura Literal

Este modo de lectura explora la posibilidad de leer
la superficie del texto, lo que el texto dice de mane-
ra explicita. También se refiere a la realizacion de
una comprension del significado local de sus com-
ponentes. Se considera como una primera entrada
al texto donde se privilegia la funcién denotativa
del lenguaje, que permite asignar a los diferentes
términos y enunciados del texto su “significado de
diccionario” y su funcién dentro de la estructura
de una oracion o de un parrafo.

1. Identificar en el texto el significado local de una
palabra, una frase, un parrafo, un gesto o un signo
(en el caso del lenguaje de la imagen).

2. Elaborar parafrasis entendidas como la traduc-
cién o reelaboracion del significado de una palabra
o frase empleando sin6nimos o frases distintas sin
que se altere el significado literal.

3. Identificar relaciones semanticas explicitas en
el texto, entre los componentes de una oracion
o de un parrafo.

4. Identificar relaciones de semejanza y diferencia
entre el lenguaje de la imagen (grafico, iconico) y
el lenguaje verbal.

15. Reconocer quién o quiénes hablan en los textos
o situaciones comunicativas.

Lectura Inferencial

En este modo de lectura se explora la posibili-
dad de realizar inferencias, entendidas como la
capacidad de obtener informacién o establecer
conclusiones que no estan dichas de manera expli-
cita en el texto, o en la situacion de comunicacion.
Por otra parte, este tipo de lectura supone una
comprension global de la situacion de comuni-
cacion: reconocer las intenciones comunicativas
que subyacen a los textos, asi como el interlocutor
y/o auditorio a quien se dirige el texto.

Este tipo de lectura supone una comprension
global de la comunicacion y de los significados del
texto, as{ como el reconocimiento de relaciones,
funciones entre las partes del texto.

En el proceso de inferir informacién también
se ponen en juego los saberes con que cuenta el
lector, asi como la posibilidad de identificar el tipo
de texto: narrativo, argumentativo, explicativo,
informativo, etcétera, y la explicacion del funcio-
namiento de fenémenos lingtisticos (la funcion
légica de un componente del texto, la funcién
comunicativa del texto en general, la forma como
se organiza la informacién en el texto...).

5. Identificar el significado y la tematica global
del texto (macroestructura, coherencia global,
progresion tematica).

6. Inferir el tipo de texto, su estructura, tipo de
informacién y modo como se presenta.

7. Reconocer, analizar y explicar los mecanismos
de textualizacién que garantizan la coherencia y
cohesion del texto: conectores, correferencias,
pronombres (anaféricos, cataféricos), marcas
espaciales, temporales, de orden, funciones de los
signos de puntuacion, las comillas, los guiones, los
paréntesis; reconocer y explicar, también, unidades
de significado como parrafos, oraciones, estrofas,
versos y analizar los mecanismos analogos em-
pleados en el comic, la histotieta y otros textos
graficos e iconicos.

8. Inferir informacién y acceder a conclusiones
que no estan dichas de modo directo en el texto,
con base en el andlisis de la informacién dada.

9. Utilizar los saberes enciclopédicos (conocimien-
tos de historia, literatura, historia literaria, arte...)
con que cuenta el lector.

16. Inferir la intencionalidad comunicativa que
subyace al texto o a una parte del mismo: informar,
persuadir, explicar, narrar, argumentar, describir.

17. Reconocer el tipo de auditorio o intetlocutor
al que se dirige el texto.

Lectura Critica

Este tipo de lectura explora la posibilidad del
lector de tomar distancia del contenido del texto
y asumir una posicion documentada y sustentada
al respecto. Supone por tanto, la elaboracion de
un punto de vista. Para realizar una lectura critica
es necesario identificar y analizar las variables de
la comunicacion, las intenciones de los textos, los
autores o las voces presentes en estos, asf como la
presencia de elementos politicos e ideoldgicos.

10. Tomar posicién por parte del lectot, es decir,
definir un punto de vista sobre el contenido total
o parcial del texto, de manera documentada.

11. Analizar en los textos la pertinencia de elemen-
tos como el estilo, el tipo de léxico, los recursos
graficos, la estructura.

18. Identificar el universo de intereses y elementos
politicos, simbdlicos e ideolégicos que circulan
en los textos.

19. Analizar las funciones que cumplen los dife-
rentes interlocutores, enunciadores, narradores...
en los textos y situaciones comunicativas.

20. Analizar la pertinencia del tipo de texto y/o

tipo de enunciado respecto de la situacién de
comunicacion (situacion de enunciacion).

Lectura Intertextual Este modo de lectura se
refiere a la posibilidad de poner en relacion el
contenido de un texto con el de otro u otros.
También tiene que ver con la posibilidad de
reconocer caracteristicas del contexto en que
aparece un texto, y que estan implicitas o relacio-
nadas con el contenido del mismo. Ademas de lo
anterior, la lectura intertextual implica establecer
relaciones de diferente orden entre un escrito y
su entorno textual.

12. Poner en relacién la informacion de un texto
con la de otro u otros.

13. Establecer, entre un texto y otros, relaciones y
comparaciones en cuanto a la forma, estructura,
genero y/o tipo textual.

14. Reconocer el significado y funcion de elemen-
tos como las citas, alusiones, plagios, notas a pie
de pagina, fuentes (en el caso de los textos perio-
disticos), pies de foto, titulos, antetitulos, signos
graficos que indican jerarquias entre textos (el
tamafio y color de letra en los titulos y antetitulos,
ilustraciones, fotografias.

21. Establecer relaciones entre un texto y su con-
texto (historico, social, literario, cultural).

22. Reconocer la pertenencia de un texto a un gé-
nero que lo incluye, por compartir caracteristicas
historicas, tematicas, estructurales, pragmaticas,
estilisticas.
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Las observaciones criticas que se han rea-

lizado a la evaluacion estatal del area de

Lenguaje se relacionan fundamentalmente

con dos aspectos:

*  En primer lugar, el hecho de haberse

optado por el concepto de competencia
y que se evalte el saber hacer con el len-
guaje, conlleva a pensar en el problema
de la “equidad” en la distribucion de la
competencia entre los evaluados. Como
bien ha mostrado la sociologfa del len-
guaje (Bourdieu, 2000), la competencia
no esta distribuida de modo homogéneo
entre las sociedades, pues las variables
de procedencia familiar, la posicion del
sujeto en un lugar de la sociedad, la per-
tenencia a un entorno letrado, el acceso
a libros e informacion, no son factores
distribuidos de modo igual entre las
poblaciones. Adicional a esto, Bernstein
(1990) ha mostrado que como la escuela
distribuye fundamentalmente cédigos
lingtiisticos elaborados (caracterizados
por su nivel de formalizacién en el uso
de la lengua, su nivel de abstraccion
y su independencia del contexto) que
circulan mas frecuentemente entre las
clases socioeconémicas favorecidas, el
dominio de dichos cédigos, asi como
la competencia comunicativa sitia a los
estudiantes en condiciones diferenciales
respecto al éxito escolar, y por lo tanto
frente al éxito en la evaluacion. Por su-
puesto que las clases sociales socioeco-
némicamente mas favorecidas tienen
mas posibilidades de éxito en la escuela
y, por lo tanto, en la evaluacién. Podria
decirse de modo fuerte, siguiendo a
Bernstein, que este tipo de evaluacion
centrada en la nocién de competencia,
finalmente evalua las diferencias de clase
y no necesariamente la labor de la escue-
la y de la pertinencia del curriculo.

Desde la evaluacion, este hecho debe verse
como la imposibilidad teérica de evaluar la
competencia comunicativa desconociendo
las diferencias socioculturales. Hay paises
como Uruguay donde los resultados de las
evaluaciones masivas se relativizan teniendo
en cuenta las variables socioculturales, es decir
que solo se hacen comparables los resultados
de poblaciones con caracteristicas sociocul-
turales comparables. Este elemento imprime
un poco de “equidad”, al menos en cuanto a
la presentacion de resultados. En Colombia,
s6lo la experiencia reciente de Bogota, con
las pruebas Comprender ha tenido en cuenta
los factores socioculturales como contexto
de interpretacion de resultados en las eva-
luaciones masivas. Es de considerar que esta
experiencia inaugura una perspectiva renovada
de la evaluacion en el pafs.

La evaluacion entonces en Colombia se
encuentra en una encrucijada paraddjica, pues
de un lado el concepto de competencia parece
ser adecuado para rastrear el saber hacer con el
lenguaje, para tomar distancia de la evaluacion
desde la normativa lingtiistica y el saber decla-
rativo como objetos de evaluacion. Pero, de
otro lado, el desarrollo de dicha competencia
esta determinado por las variables de contexto.
Asi las cosas, pareciera que para que la prueba
no termine midiendo las diferencias entre las
clases sociales, deberfa valorar solo aquello
que la escuela ha ensefiado explicitamente, es
decir, deberia centrarse en una evaluacion del
curriculo. Pero esta situacién hace aun mas
compleja la tarea, pues en el pais no hay un
curriculo oficial nacional, existen lineamientos
curriculares que son mas una declaraciéon de
enfoque que una regulaciéon del contenido
curricular y estandares de calidad formulados
por el Estado, los cuales al menos para el caso
del area de Lenguaje, no regulan de modo
concreto el curriculo. En otras palabras, en



Colombia no esta dicho qué debe ser ensefiado
en tal o cual grado, ni qué nivel de competencia
debe ser alcanzado en tal o cual curso. No hay
un curriculo especifico. Lo anterior conlleva a
pensar en alternativas para reducir la inequidad
en la evaluacién, y una via posible podrian ser
las actuales pruebas Comprender de Lenguaje
que se aplican en Bogota, donde se declaran
a priori las condiciones de la evaluacion, su
sentido, enfoque y tipo de resultados. Ademas
de lo anterior, estas evaluaciones entregan a
los educandos y maestros informacion de base
sobre las tematicas que seran evaluadas, hecho
que aporta ala reduccién de las diferencias en
cuanto al acceso a la informacioén por parte
de los estudiantes. Si alumnos y docentes
se enteran con anterioridad suficiente, del
objeto de evaluacion, las categorias desde las
que se procesaran y analizaran los resultados
y el uso se que le dara a dichos resultados,
se habra avanzado hacia una evaluacion mas
transparente.

En segundo lugar, la formulacion de la
competencia propositiva como objeto
de evaluacién en los examenes de Esta-
do en Colombia, remite necesariamente
a contar con una parte de la prueba en
la que el estudiante tenga realmente que
hacer propuestas, utilizar el saber, no
s6lo adecuar sus respuesta a respuestas
preelaborados, prefiguradas. Es sabido
que la prueba de Estado es de seleccion
multiple y no exige al evaluado elaborar
un conocimiento. Para el caso de Len-
guaje, la parte abierta de la prueba o la
prueba de produccién escrita permite
explorar esa dimension propositiva, pues
el evaluado debe producir un texto que
dé cuenta del dominio de unos saberes
y unos saberes hacer con lalengua. Pero
el examen de Estado no cuenta con una
prueba escrita, hecho que pone en cues-
tion la manera como se puede evaluar
esa dimension propositiva.

Bogotill indiferenci
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2. El curriculo como
seleccion de elementos
de la cultura: sus huellas
en la evaluacion
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| curriculo es la resultante de un

proceso de seleccion. Todo proceso

de seleccion esta determinado por
elementos ideolégicos, explicitos o tacitos; por
el sistema de creencias y restricciones de quien
selecciona y esta acotado por las determinacio-
nes de contexto, institucionales y de politica
educativa. De otro lado, en la configuracion
de un curriculo no sélo se seleccionan saberes
y saberes hacer, también se eligen modos de
hacer docencia, modos de evaluar, dispositi-
vos de regulacion de la interaccion, criterios
ordenadores de los tiempos del aprendizaje,
rituales, tiempos y lugares del aprendizaje.

Esta es una forma de entender el curricu-
lo, siguiendo a Lawrence Stenhouse, uno de
los investigadores mas representativos sobre
teorfa curricular, quien plantea una acepcion
cercana a lo descrito y que es orientadora de
lalabor docente para el contexto colombiano.
El autor sefiala que es posible entender el cu-
rriculo como seleccion compleja de elementos
de la cultura, seleccion que toma formas parti-
culares en los campos disciplinares especificos.
Es claro que todo proceso de seleccion tiene
como correlato un proceso de exclusion. Por
esa razon el curriculo, en tanto seleccion, no
obedece a criterios estrictamente técnicos de

organizacion y jerarquizacion de los saberes,
como se concebia en los enfoques de disefio
instruccional basados en la ingenuidad y neu-
tralidad de la ordenacion “técnica” del saber,
derivada de la estructura disciplinar. Desde la
perspectiva de la sociologia de la educacion,
en la definicion del curriculo, asi como en la
eleccion de objetos, procesos e instrumentos
de evaluacion, entran en juego factores como
el sistema de intereses de quien elige, 1a perti-
nencia que se asigna a esos saberes y saberes
hacer, a las creencias, a las formas de ser que
se privilegian. FEsta es, por tanto, una idea de
curriculo como campo multideterminado, idea
que coincide con las directrices actuales de po-

litica evaluativa de la Secretaria de Educacion
de Bogota (SED, 2005).

Desde esta perspectiva, no sélo el curriculo
esta multideterminado. Dado que la evalua-
cién, al menos en parte, es evaluacion del
curriculo, las determinaciones de éste operan
sobre la evaluacion, la determinan, incluso
puede afirmarse que la subordinan. Irreme-
diablemente, en las dinamicas evaluativas
aparecen las trazas de los procesos de selec-
ci6én / exclusion del curriculo. Por ejemplo,
la evaluacién de aula usualmente toma ciertas
formas en atencion a los dispositivos de eva-

. /n'"m .
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luacion estatal. Ademas, la evaluacion de aula
suele marcarse por los discursos oficiales e
institucionales al respecto. Es decir, no todas
las decisiones sobre los objetos y modos de
evaluar corresponden al fuero del docente, ya
que en tanto sujeto, esta ubicado en el mismo
campo de tensiones que marcan los procesos
de seleccion del curriculo. Lo anterior puede
evidenciarse, por ejemplo, en las huellas que
deja la apuesta por cierto proyecto de pais que
se promueve desde las politicas curriculares
nacionales, en las que se postula cierto “tipo
ideal” (Guidens, 1991) de ciudadano que se
espera formar y se defiende cierta idea sobre
el deber ser de la cultura académica, entre
Otros aspectos.

Los siguientes son tres niveles en los que
ocurren procesos de seleccion curricular.

Nivel pais. Este nivel se relaciona con la
existencia de los curriculos nacionales. Al
Estado, por determinaciones histéricas y
culturales, le ha correspondido la labor
de seleccionar lo ensefiable en funcion
del proyecto de pafs; las prioridades que
a su juicio deben abordarse terminan
privilegiando ciertos saberes o saberes
hacer, ciertas creencias, ciertos saberes
procedimentales, ciertos enfoques so-
bre la enseflanza y el aprendizaje, como
prioritarios. Gran parte de los elementos
seleccionados corresponden al “canon”
de lo ensefable, marcado por la tradicion
curricular y pedagogica de cada pais, y
tiene huellas de los acuerdos, explicitos
0 no, nacionales e internacionales, cons-
truidos en las comunidades académicas.
Ejemplos de esto son el enfoque comu-
nicativo en la ensefianza del lenguaje, la
perspectiva de educacién matematica, o
el concepto sobre sensibilidad ciudadana,
que funcionan como acuerdos tacitos de
las comunidades académicas. Otra parte

de esta seleccion se define, o se deberia
definir, en el ambito local (departamen-
tal, municipal), en funcién de directrices
regionales. Es el caso, por ejemplo, de la
seleccion de corpus de obras literarias para
ser leidas por los estudiantes. Es esperable
que, ademas del “canon” internacional y
nacional sobre literatura, las instituciones
elijan obras correspondientes a la cultura
local. Lo mismo ocurre con otro tipo de
saberes, saberes hacer y tradiciones que
pueden formar parte del curriculo.

Hay otra parte de esa selecciéon que obe-
dece a prioridades que da el Estado en
funcién de situaciones y problematicas
concretas -no siempre de orden académi-
co- que considera relevantes. Es el caso
actual de las competencias ciudadanas, a las
que se les ve como una prioridad nacional,
segun las condiciones de reconstruccion
del tejido social, el fenémeno de violencia
y la necesidad de construir condiciones
para la convivencia y la vida ciudadana. El
Estado hace la demanda a la escuela para
abordarlas, es decir, para que las convierta
en curriculo. Finalmente tomaran forma
de asignatura, libro de texto, “plan de
estudios” y, por supuesto, aparecerd un
dispositivo de evaluacién nacional al res-
pecto. Esta demanda tendra su correlato en
planes de inversion (congresos nacionales,
programas de formacién, produccion de
materiales, financiacion de investigacio-
nes). Un indicador claro de esta prioridad
se puede apreciar en Coliencias, institucion
que este afio elimind la linea de financia-
cion de investigacion que se denominaba
“estudios cientificos en educacién” y
dej6é unicamente apoyo para el tema de
desarrollo social y ciudadano, es decir,
que las pedagogias de los demas campos
disciplinares ya no tienen importancia,



pues quedaron excluidas de la agenda
estatal de prioridades en investigacion en
educacion.

Otro ejemplo de esta demanda que se
convierte en curriculo, y que da cuenta
de las determinaciones sobre la seleccion
de lo ensefiable, es el caso de las tecno-
logias de informaciéon y comunicacion.
Actualmente, esta exigencia ha llevado a
que esta asignatura aparezca en los planes
de estudios como obligatoria, asignatura
inexistente en la tradicion curricular desde
los inicios de la escuela hasta hace unos
veinte afios. Esta prioridad por supuesto,
aparece acompanada de planes de dotacion
de computadores y sus correspondientes
programas de formacién de docentes
(tanto en el nivel de educacion inicial,
como de posgrado y a nivel de formacién
permanente). Las razones que se aducen,
en este caso, se relacionan con la insercion
en un mundo globalizado y la sociedad de
la informacién. Algo similar ocurre con el
inglés como asignatura para la educacion
primaria, que ha forzado a la escuela, des-
de el primer grado, a buscar alternativas
para ensefiar esta lengua sin contar con la
destinacion de un docente especializado.

De igual modo ocurre con las orientacio-
nes de politica internacional, que se con-
vierten en directrices para los pafses. En la
década de los noventa la prioridad no era
la tecnologfa, el inglés o 1a vida ciudadana
sino la lectura y las Matematicas; todos
los paises latinoamericanos desarrollaron
curriculos fuertes en estos aspectos y
montaron evaluaciones nacionales para
estas areas y terminaron participando
en mediciones internacionales de estas
disciplinas. Este énfasis condujo a que,
por ejemplo, las pedagogias y didacticas

siderable en nuestro pafs, al igual que los
enfoques, procedimientos e instrumentos
de evaluacién. De hecho Colombia cuenta
con un desarrollo importante en el sistema
de evaluacion en estos dos campos.

Nivel instituciéon. La existencia, al me-
nos en Colombia, del Proyecto Educativo
Institucional como mecanismo de concre-
cién del curriculo y como eje orientador
de la institucién, la autoriza a decidir un
“nucleo de curriculo local” y a la vez la
responsabiliza de las demandas concretas
derivadas del contexto. De algin modo,
bajo el concepto de autonomia institucio-
nal, y por supuesto autonomia curricular,
el Estado devuelve’ a la institucion la res-
ponsabilidad de producir una educacion
pertinente a las demandas locales. Podria
pensarse, incluso, que al responsabilizar a
la escuela, el Estado se desresponsabiliza
(si cabe el término) de la pertinencia cu-
rricular; algunos criticos de la Ley General
de Educacion vigente en el pais senalan
este aspecto como la presencia oculta del
espiritu neoliberal y una via expedita para
construir el desprestigio de la educacion

publica.

Esta situacién produce un marco en el cual
se exige el disefio de curriculos “situados”,
de los cuales habrd que rendir cuentas.
Como se observa, este hecho agrega com-
plejidad a la seleccion de lo ensenable, pues
de algin modo la responsabilidad sobre
el fracaso del proyecto educativo recaera,
tarde o temprano, en gran parte sobre la
escuela. Aparece entonces una tensioén
entre la necesidad de atender al curticulo
nacional, de entrada cargado de comple-
jidades, y seleccionar el “curriculo” local.
Las proporciones de uno y otro no son
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claras en las directrices de politica vigente.
Lo que si es claro es lo evaluable desde el
nivel nacional, que dadas las implicaciones
publicas y de prestigio, termina pesando
mas que las prioridades locales. En este
sentido se puede pensar que en nuestro
pafs las instituciones estan autorizadas
para poblar el curriculo de elementos de
la cultura local, pero las directrices de
politica, tanto curricular como evaluativa
parecen promover otro criterio. Desde una
perspectiva tedrica, el proyecto educativo
de la institucién es fuente de criterios, ele-
mentos y enfoques que orientan el proceso
de definicién del curriculo. Lo esperable,
desde este nivel, es que lo que finalmente
se “distribuya” como curriculo tenga el
“sello” de la institucidn, en atencidn a sus
apuestas, y ala vez atienda a las prioridades
definidas en el curriculo nacional.

Nivel aula. El tercer nivel desde el cual
pensar la complejidad de la seleccion /
exclusion curricular tiene que ver con un
nivel “micro”, yamas cercano, al menos en
apariencia, al fuero del docente. Aparece
aqui plenamente el tema de las concepcio-
nes, pues es desde ese sistema de creencias
que el profesor da forma a ese complejo
sistema de criterios y objetos curriculares
determinados en los dos niveles anteriores.
Desde esa complejidad selecciona, privile-
gla, excluye y asigha mas o menos tiempos
e intensidades a algunos elementos del
curriculo. Desde aqui incluye nuevos ele-

mentos a esa seleccion. De otro lado, en
este nivel aparecen las decisiones fuertes
sobre los enfoques disciplinares desde los
cuales abordar la seleccion, asi como las
tensiones sobre la evaluacion, directamen-
te ligadas con las creencias del maestro con
respecto a la ensefanza, el aprendizaje, el
sentido académico y politico de su labor.
En funcién de ese sistema de creencias, la
evaluacion puede reducirse a un problema
de instrumentos (con sus correspondien-
tes preguntas por la validez, pertinencia
y legitimidad) o pensarse desde la vision
dominante en la escuela; de busqueda del
déficit (evaluar para identificar lo que los
estudiantes no saben o no saben hacer...).
Puede, de igual modo, concebirse como
una dicotomia entre perspectivas cualita-
tivas o cuantitativas, pero estas decisiones
estaran siempre marcadas por dicho siste-
ma de creencias y acotadas por la seleccion
del curriculo.

De esta manera, la evaluacion no aparece
en la escuela como un elemento aislado,
técnico o sujeto solo a variables de orden
pedagdgico y académico. Es la resultante
de una toma de posicién por parte del do-
cente, marcada por elementos de diversa
naturaleza. [La manera como el maestro
conjuga esta complejidad y da forma a su
“hacer” en el aula puede verse como una
“configuracion didactica”. La siguiente es
la discusion de esta perspectiva, para el
caso de la ensefianza del lenguaje.
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adidactica de lalengua como discipli-
na cientifica es un campo emergente
en Latinoamérica y, especialmente,

en Colombia."

En la tradicién nacional, has-
ta ahora comienza a hablarse de la didactica
desde una perspectiva tedrica renovada, no
instrumental. La critica que se hizo a esta dis-
ciplina en los ochenta y noventa la invalidé en
el mismo proceso que se invalid6 el modelo de
disefio instruccional, como base orientadora
de la planeacién curricular. En este marco,
la didactica goza de cierto desprestigio en
tanto campo de saber, suele verse mas como
campo de aplicaciéon o como saber técnico.
Hay muy pocos articulos y libros al respecto
en las dos ultimas décadas. Existen intereses
tedricos e investigativos mas referidos a la
didactica general (los trabajos de Armando
Zambrano, Carlos Vasco, Humberto Quice-
no, Olga Lucia Zuluaga, Alberto Echeverri,
Rafael Florez), escritos que han aportado a
la acotacion de la didactica como campo de

saber en Colombia.

' Parte de las ideas de este apartado fueron desarrolladas por Mauricio
Pérez en el texto “Elementos para pensar configuraciones didacticas en
el campo del lenguaje” publicado en el libro Diddctica de la lengua, estado
de la discusion en Colombia. Universidad del Valle. Cali. 2005.

De otra parte, la revision de los programas
de formacion de licenciados en el pafs, llevada
a cabo como estudio previo para el disefio de
los ECAES, indica que hay una debilidad en
la mayoria de programas y ausencia en otros,
de la didactica como objeto de trabajo en ese
campo. Para el caso de las licenciaturas en
Lengua castellana y lenguas, no se evidencia
un interés por abordar las didacticas especi-
ficas y la reflexion tedrica sobre el estatus de
la didactica. Esta situacién contrasta con la
orientacién de la formacion de licenciados
en otros contextos, por ejemplo en Europa
central, Argentina y México. En general, la di-
dactica no es un objeto central en la formacion
de los docentes del pais. De otro lado, desde
la revision de investigaciones al respecto, esta
debilidad y ausencia es notoria. En los estados
de arte publicados por Colciencias en el afio
2000, no pasan de cinco los estudios cuyo
objeto central sea la didactica especifica en el
campo del Lenguaje.

Tres tensiones en torno al objeto de la
didactica
La discusion y revision critica reciente sobre

el estatus de la didactica, en tanto campo de re-
flexion e investigacion (Camps, 2003; Litwin,

B illn inditerenci

Serie Cuadernos de Evaluacion

EVALUACIONES EXTERNAS Y LA EVALUACION DE AULA



Secretaria de Educacion del Distrito: Bogota una Gran Escuela

1997; Barriga, 2003), sefiala algunas tensiones
centrales relevantes para quienes trabajan en
el terreno de la enseflanza. Las siguientes son
tres de esas tensiones.

A) Primera tension. En la discusion actual
sobre la didactica se postula una doble
funcién y un doble caracter de la misma
(Litwin 1997, Camps 2003). De un lado,
hay un consenso sobre el hecho que esta
disciplina describe y explica las actividades
o situaciones de ensefianza y aprendizaje,
en tanto practicas sociales, lo que le otorga
su caracter de disciplina teérica. De otro
lado, la didactica pretende generar alterna-
tivas consistentes para orientar las practi-
cas de ensefanza, hecho que le otorga un
caracter propositivo. Este doble caracter,
principalmente el segundo, se vincula
con sus origenes desde la formalizacion
desarrollada por Comenio en la Didactica
Magna, en el siglo XVII. En este sentido,
Camilloni (2000) afirma que, aun hoy, es
una disciplina de la intervenciéon. Como
puede verse, su estatus se ha mantenido
en su esencia en cuanto a sus funciones.

B) Segunda tensiéon. La reciente revision
critica sobre la didactica, sefiala que actual-
mente es insostenible la idea de la estan-
darizacion de los procesos de ensefianza
y la creencia ingenua en la transferibilidad
mecanica de la experiencia. Lo anterior
se debe a que un modelo didactico toma
su forma en atencién a las decisiones del
sujeto que lo configura, y esta fuertemen-
te determinado por unas condiciones de
contexto. Dicho de otro modo, una forma
de organizar la ensefanza esta situada en
un lugar y en un tiempo determinado, y es
la resultante de la relaciéon que el docente
establece con, y de la posiciéon que toma
frente a, diversos campos: disciplinar,
epistemolégico, politico, institucional.
Por tanto, aquella agenda de la didactica

orientada al disefio de alternativas “puras”,
a prueba de la diversidad de contextos y
profesores, queda en cuestion.

De esta manera, la explicacién, descrip-
cion y diseno de propuestas didacticas deben
pensarse desde la complejidad de sus con-
diciones de produccién y en funciéon de las
determinaciones de su puesta en escena. Asi,
la didactica en tanto disciplina teérica, como
de la intervencion, esta multideterminada. En
este marco adquiere un caracter bastante mas
humilde, pero ala vez mas complejo que aquel
que tuvo en sus origenes. En sintesis, la didac-
tica ha cuestionado la ingenuidad referida a su
caracter universalizante, prescriptivo y estricta-
mente instrumental. Pero el hecho de que las
practicas de ensefianza no sean estandarizables
ni transferibles mecanicamente, no significa
que se renuncie a la busqueda de criterios,
estructuras y principios generales orientadores
de dichas practicas, elementos que podran, y
deberan, ser analizados, discutidos y recons-
truidos de manera critica por los docentes, en
atencion a las condiciones de contexto y al tipo
de proyecto académico, institucional, personal
y politico. Si se abandona este caracter propo-
sitivo, que se puede sefialar y cuestionar como
“moderno”, la didactica carece de sentido
en cuanto a su funcién de orientacion de las
practicas de enseflanza. Por tanto, no puede
solamente ocuparse de describir de manera
infinita la diversidad de practicas, pues no hay
ciencia de lo particular (Camilloni 2000) y la
didActica, en la actualidad, intenta constituitse
en una disciplina cientifica.

Notese que esta perspectiva resalta el carac-
ter situado y politico de la didactica y se inscri-
be en un proyecto mas amplio de generacion
de marcos de referencia consistentes a nivel
tedrico y practico, que sirvan como directri-
ces para la transformacion de las practicas
de ensefianza en Latinoamérica. Esta vision
toma distancia de la version instrumental de



la didactica, que tiene en su base un matiz
de irrespeto por la profesion de ensefar, en
tanto la considera como un campo de aplica-
cién, como un ejercicio cuya condicion es el
dominio de un saber estrictamente técnico.
En este sentido, la renovacion de la didactica
puede verse como un proyecto académico y
politico que parte de un reconocimiento y
estudio riguroso de las condiciones situadas
de la labor de ensefiar.

C) Tercera tension. En la discusion actual
en didactica de la lengua se senala que su
objeto se ha venido aclarando en la me-
dida que se ha distanciado, por ejemplo,
de la lingtistica y de la psicologia como
disciplinas orientadoras de su quehacer
y sus fundamentos. Como es sabido,
por su propio desarrollo la psicologia ha
producido desde sus diferentes escuelas
buenas respuestas a preguntas sobre el
aprendizaje, —no necesariamente sobre la
ensefanza—, y la didactica se ha impregna-
do de estas orientaciones, por lo que suele
verse como una disciplina cuya pregunta
central es el aprendizaje y como un campo
de aplicacion de los hallazgos de la psicolo-
gia. Algo similar ocurri6 con la llegada de
las ciencias del lenguaje a la didactica, en
la medida que el criterio de organizacion
de la ensenanza fue determinado por el
desarrollo y la estructura conceptual de
esta disciplina. Este analisis suficientemen-
te desarrollado (Lomas, Camps 2003), se
obviara por razones de extension. Para
el caso de la llegada de las ciencias del
lenguaje, desde las cuales hay en muchos
casos una mirada ingenua al pensar que los
problemas de la ensefianza se solucionan al
cambiar de perspectiva, de enfoque sobre
el lenguaje y la lengua, se pasa del analisis
oracional ala lingtistica textual y al analisis
del discurso, pero resulta que las preguntas
sobre el la ensefanza no se derivan de estas

disciplinas. Facilmente se pasa de formar
pequeios lingtistas, como dice Cassany, a
formar pequenos analistas del discurso.

En esta discusion, que por supuesto no esta
cerrada, Anna Camps (2004) define como
objeto de la didactica de la lengua “el con-
junto complejo de procesos de ensefianza y
aprendizaje de la lengua, con la finalidad de
actuar sobre las situaciones de aprendizaje y
enseflanza”. El analisis y fundamentacion de
ese “conjunto de procesos” hace referencia
al caracter tedrico anteriormente nombrado
en este texto, y la orientacion hacia el “actuar
sobre las situaciones de ensefianza y apren-
dizaje” (Camps, 2004) da cuenta del caracter
propositivo.

En esta linea de discusion, y como soporte
de este trabajo, se considera que la didactica,
en tanto sistema conceptual, se nutre de los
saberes de otras disciplinas, pero tiene su
especificidad porque se ocupa de un objeto
particular: las practicas de ensefianza, de cara
al aprendizaje, claramente marcadas por la
voluntad de ensefar, ubicadas en contextos
particulares y marcadas por tensiones deri-
vadas de los ambitos disciplinar, institucio-
nal, politico, ideolégico, entre otros. Hstas
caracteristicas diferencian a la ensefianza de
las demas practicas sociales. Asi, el problema
central de la didactica y de su investigacion
sera contar con una estructura teorica que le
permita explicar y describir dichas practicas,
para desde allf generar criterios y alternativas
consistentes.

Las nociones de configuracion y secuencia
didactica

Como ya se sefiald, Litwin (1997) define
como objeto central de la didactica las practi-
cas de enseflanza, que toman formas diversas
en atencion a las concepciones, creencias y
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decisiones del maestro. A estas formas que
toma la practica, la autora las denomina con-
figuraciones didacticas entendidas como
la manera particular que despliega el docente
para favorecer los procesos de construccion
del conocimiento. Esto implica una construc-
cién elaborada en la que se pueden reconocer
los modos como el docente aborda multiples
temas de su campo disciplinar |[...], el estilo
de negociacién de significados que genera,
las relaciones entre la practica y la teoria que
incluyen lo metddico y la particular relacion
entre el saber y el ignorar. Todo ello evidencia
una clara intencion de ensefiar, de favorecer
la comprension de los alumnos y de generar
procesos de construcciéon de conocimien-
to, con lo cual se distinguen claramente de
aquellas configuraciones no didacticas, que
implican sélo la exposicion de ideas o temas,
sin tomar en cuenta los procesos de apren-
der del alumno”. Como puede notarse, “una
configuraciéon puede verse como un modo
particular de practica en tanto implica una
forma especifica de organizar la ensefianza,
y se sitia en contextos institucionales.” (Lit-
win, 1997). Las orientaciones y dispositivos
de evaluacion, desde esta perspectiva hacen
parte de la configuraciéon didactica, al igual
que el curriculo.

Para este trabajo, se retoma este concepto de
configuracion y se desarrollan algunos aspec-
tos referentes a las diversas determinaciones
que la acotan. En este sentido, se considerd
que la configuracién, en tanto practica social
y dada su multideterminacion, esta soportada
en un sistema de saberes explicitos, entendi-
dos como la red distribuida de conocimientos
situados en ciertas instituciones a las que el
docente acude, ligados a ciertos grupos y
comunidades de conversacion a los que se
pertenece (redes, grupos de discusion, semina-
rios, grupos de reflexion e investigacion, etc.),

a ciertos libros y tendencias tedricas, ciertos
instrumentos (materiales, textos guia, etc.).
Ademais, se apoya en un sistema de intereses
personales, creencias, concepciones (sobre
la ensefanza, el aprendizaje, la interaccion,
el lenguaje, los sentidos de la escritura y la
lectura, los fines de la escuela, etc.). De otra
parte, toma forma en funcién de gustos no
necesariamente explicitos, determinados por
la historia personal y/o grupal, asi como por
la posicion ideoldgica y politica del docente y
port su lugar frente al gremio del profesorado.
De igual manera, la configuracion esta marca-
da por la posicion del docente respecto a las
demandas sociales (de la familia y la sociedad
local y nacional), y a las orientaciones curfi-
culares, evaluativas y de otro tipo, planteadas
por el Estado y por la institucion en la que
se labora. Este conjunto de elementos que se
entrecruzan de manera compleja, llevara al
profesor a asumir posturas y tomar decisio-
nes diversas que finalmente daran una forma
especial a la practica. De este modo, la confi-
guracion se puede ver como la resultante de
un campo de tensiones que incluye el curriculo
y la evaluacion.

En este marco, el objeto de la didactica lo
constituyen las practicas de ensefianza y las
formas que éstas toman, es decir las confi-
guraciones de diferente tipo, en su doble di-
mension explicativa y propositiva. Dentro de
estalogica, la investigacion en didactica debera
ocuparse de la comprension y explicacion de
esas practicas de ensefianza y de la generacion
de criterios y alternativas para orientarlas.

Un concepto relacionado con el de con-
tiguracion es el de “situacién didactica”,
planteado desde la tradiciéon francesa, por
Chevalard (1991) y Brousseau (1995). Para
Brousseau (1995), el objeto de la didactica
lo constituyen las situaciones de ensefianza y



aprendizaje, entendidas como el conjunto de
relaciones establecidas de manera explicita o
implicita entre los alumnos, un cierto medio,
que comprende instrumentos y objetos, un
saber y un sistema educativo representado por
el docente. La finalidad dominante consiste en
que estos educandos se apropien de un saber

constituido o en vias de constitucion. En la
situacion didactica se manifiesta una voluntad
de ensefar. A su vez, esta soportada en la
existencia de un contrato, entendido como
el sistema de obligaciones reciprocas entre el
maestro y sus estudiantes, obligaciones gene-
ralmente tacitas.
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o se trata de una pregunta simple.

Un instrumento de evaluacion

masiva del area de Lenguaje, por
ejemplo, aplicado a las instituciones publicas
puede medir muchas cosas. Si quien lo realiza
es el Estado, a nivel nacional, podria evaluar el
nivel de desarrollo de la propuesta curricular
formulada en las politicas educativas vigentes.
En este caso el objeto de la prueba sera el
grado de desarrollo de dicha propuesta y, final-
mente, se tratara de una evaluacion en la que
el Estado “mide” la efectividad de su politica,
de cara a mejorarla. Pero igualmente, podria
estar evaluando la calidad de la ensefianza,
entendiendo por calidad, en este caso, el grado
de pertinencia de dicha practica, respecto a la
apropiacion del curriculo propuesto. En este
caso, el objeto de evaluacion sera la manera
de ensefiar de los docentes, y sus resultados
podrian tener efectos en el ambito laboral,
en la asignacion de presupuestos a las institu-
ciones, en la formulacion de rankings y cosas
por el estilo. Pero asi mismo, podria estar
evaluando el estado de la lectura y escritura
de los estudiantes, independientemente de la
forma como se esta ensefiando y del curriculo.
El objeto de la prueba, en este caso, sera el
aprendizaje de los alumnos, y los resultados

serviran, por ejemplo, para disefiar una politica
nacional de lectura y escritura.

De otro lado, si el instrumento de evalua-
cién de lalectura o la escritura es aplicado por
un docente a sus estudiantes, la situacién sera
similar. Dicho instrumento podria pretender
evaluar la pertinencia de la manera de ensenar
del maestro. En este caso, los resultados seran
analizados desde su propuesta curricular y sus
propuestas didacticas especificas. Los resul-
tados seran indicativos de esa pertinencia y
serviran como informacion para hacer ajustes
y transformaciones en la practica de la ense-
flanza, sin afectar a los estudiantes en cuanto a
la aprobacion de la asignatura o la promocion
de un grado a otro. Notese que en este caso, el
sentido de la evaluacién sera el de constituirse
en informacion para la transformacion de la
practica de enseflanza, informaciéon para la
toma de decisiones respecto a la pertinencia
de la propuesta pedagogica y didactica del do-
cente. Desde esta perspectiva, podria decirse
que si los educandos no aprendieron no se
explica por un déficit cognitivo en ellos -via
habitual en las aulas- sino porque algo falla en
el dispositivo de ensefnanza, en las situaciones

didacticas.
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Si el instrumento e incluso los mismos re-
sultados son analizados por las directivas de
una institucion educativa, podria pretenderse
identificar el nivel de desarrollo del proyecto
educativo institucional. En el caso de que la
lectura y la escritura fuesen aspectos centrales
en dicho proyecto, o correspondan al énfasis
del mismo, esto tendria sentido. Los analisis
de los resultados conducirian a tomar medidas
en cuanto a la reorientacion del proyecto edu-
cativo o a la realizacién de ajustes al enfoque
de dicho énfasis.

Sielinstrumento es aplicado por el docente
a sus estudiantes, el proposito de la evaluacion
en este caso, podria ser analizar desde su pro-
puesta curricular el nivel de aprendizaje de sus
alumnos, y los resultados le indicaran el estado
de la lectura y la escritura de los mismos. De
este modo se podrian sefialar las fortalezas, las
deficiencias, los procesos que se han estanca-
do. Dicho en otras palabras, ese instrumento
podria evaluar los niveles de lectura y escritura
de los educandos, asi estos procesos hayan
sido ensefnados sistematicamente o no. En los
analisis realizados en el grupo se encontrd que
en las aulas con frecuencia se evalta aquello
que no se ha ensefiado de modo explicito. Lo
anterior ocurre no por actitudes malintencio-
nadas por parte de los profesores o por situa-
ciones didacticas mal disefiadas, sino porque
hay aprendizajes que los docentes suponen
que los estudiantes deben dominar, y al no
verificar dichos dominios, lo que se pretende
ensefar no se logra aprender.

Como se observa, la evaluacion involucra
una serie de elementos complejos que van
mas alla de los aspectos técnicos de los ins-
trumentos y del tipo de resultados que arro-
jan. Es muy importante pedir a la evaluacién
consistencia entre esos aspectos: el sentido,
el tipo de uso de resultados, las condiciones

en que la evaluacion se realiza, el momento,
el dispositivo.

Podrian explorarse otros sentidos y usos de
la evaluacion en este ejemplo, pero lo que inte-
resa es mostrar que el sentido y el uso que se
dan ala evaluacion determinan el objeto de la
misma. Por tanto, de nuevo, es muy dificil ha-
blar de objetividad. La evaluaciéon toma forma
en atencion a los intereses y sentidos que son
asignados por quienes la “orquestan”. Un
mismo instrumento, incluso los mismos re-
sultados, pueden tomarse con varios fines y
tener efectos diversos. Los resultados de la
evaluacion de lalectura en una ciudad pueden
servir para culpabilizar a los docentes, para
sefialar el déficit de los estudiantes, para anali-
zar el estado de la formaciéon de los maestros,
para describir la pertinencia de una propuesta
curricular de la ciudad, para emprender un
plan de lectura y bibliotecas o para evaluar a
los profesores. Como se ve, de lo que se trata
nuevamente es de explicitar las condiciones de
produccion de la evaluacién, asi como su sen-
tido y el tipo de uso que se da a sus resultados.
Y se espera que esta explicitacion se realice
antes de la prueba, antes del aplicativo.

Tal como se sugiri6 en el apartado anterior,
en algunos casos el proceso de ensefanza
parte de un nivel supuesto de aprendizaje. Por
ejemplo, en el grado sexto, puede suponerse
que los estudiantes ya estan en condiciones
de escribir un texto completo, controlando
una estructura, segmentando las unidades de
significado (parrafos, oraciones, clausulas) y
usando las marcas linglisticas pertinentes para
sefialar las relaciones l6gicas entre componen-
tes del texto (conectores, adverbios, signos de



puntuacion, etc.). Desde este supuesto se pide
escribir, por ejemplo, un ensayo a partir de la
lectura de unos textos de base, previa explo-
racién, a través de algun proyecto didactico
de los elementos basicos de la argumentacion
escrita. En este contexto, en la situacion de
evaluacion se quiere identificar el nivel de ar-
gumentacion, uso de fuentes y la posibilidad
de defender un punto de vista. Pero una vez
los textos se escriben en una primera version,
se observa que los aspectos que se pretendian
evaluar no se pueden evidenciar porque no
se dominan otros elementos basicos de la
escritura (coherencia, cohesion, segmentacion
de unidades de significado, produccién de
una estructura textual, etc.). Asf las cosas, el
objeto de evaluacion previsto se convierte en
otro diferente que no tiene que ver, de modo
directo al menos, con lo que el docente “ha
ensefiado”.

Es de resaltar que en este ultimo caso ha-
bria una situacién de inconsistencia entre lo
ensefiado y lo que se espera sea aprehendido,
pero, al menos en el ejemplo, dicha inconsis-
tencia no se deriva de una mala planeacion
de la accién por parte del docente, sino de un
“descuido” derivado de un supuesto. Frente a
esto, es importante tener en cuenta que no €s
posible evaluar aquello que no se ha ensefiado
explicitamente y/o que no se ha verificado
su aprendizaje, pues no se puede esperar a la
evaluacién, a ese momento que muchas veces
es terminal de un proceso, para notar que lo
que se aspiraba ensefiar, no se ha aprehendido.
Tal vez sea demasiado tarde.

Segun este planteamiento, la practica de la
enseflanza implica una verificacién perma-
nente del aprendizaje, una verificacion en la
cotidianidad del proceso y no necesariamente
ligada a la aplicacion formal y homogénea de
instrumentos. Por supuesto que estos proce-
sos de verificacion son a la vez procesos de

regulacion del aprendizaje y la ensefianza, y
también hacen parte sustancial de la evalua-
cion, desde una 6ptica mas global. Lo anterior,
de nuevo lleva a reconocer la imposibilidad de
desligar la evaluacion del enfoque curricular
que guia al docente y de las concepciones que
se tienen sobre la ensefanza, el aprendizaje y
la naturaleza del saber sobre el Lenguaje.

Al respecto, cabe sefialar que las teorias
contemporaneas sobre didactica de la lengua
indican, de manera cada vez mas clara, que
los procesos de ensefianza y aprendizaje son
caminos no necesariamente convergentes. La
ruta (proyecto didactico, secuencia didactica,
taller, actividad, unidad de aprendizaje) que
un docente disefia para explorar un campo
de saberes especifico, o el desarrollo de cierto
proceso de lenguaje no coincide siempre con
el proceso socio-cognitivo que el estudiante
recorre. Esto es asi, afortunadamente, debido
ala diversidad de los modos, tiempos y pausas
del aprender y de las variables de contexto
que marcan el aprendizaje. Se podria afirmar
que una es la via de la ensefanza y otra la del
aprendizaje. El desconocimiento de esta idea
bésica de la didactica conlleva a grandes su-
puestos. Por ejemplo, conduce a suponer que
porque tal asunto se “vio” (por emplear un
término coloquial usual en nuestro contexto)
en clase, entendiendo por “vio” el hecho de
haber sido explicado por el docente, significa
que el alumno debe saberlo. Afirmaciones
emitidas por los maestros como “pero si eso lo
hemos visto muchas veces”, “si eso lo hemos
explicado”, “si ése era el tema del segundo
bimestre”, son indicativos de ese irremediable
hecho, por unlado va el aprendizaje y por otro
la ensefianza.

Pero lo anterior no debe leerse como la
imposibilidad de ensenar y de evaluar. Al con-
trario, sefiala un marco desde el cual pensar el
disefio de situaciones de ensefanza y apren-
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dizaje. Notese que al hablar de situaciones se
piensa mas en la generacién de espacios de
aprendizaje guiado, en los cuales los diferentes
modos y tiempos del aprender tengan lugar.
LLa tarea del docente consiste en disenar si-
tuaciones complejas, retadoras, y con sentido,
de aprendizaje del lenguaje, situaciones que
involucren los procesos especificos y técnicos
de dominio de la lengua, situados en un marco
de intereses y de sentido de los actos de leer,
hablar y/o escribir. En esta direccién, mas
que el disefio de rutinas y actividades instru-
mentales (talleres, guias, ejercicios, etc.), a los
maestros les corresponde pensar situaciones
complejas que involucren los intereses y ex-
pectativas de los educandos. En el marco de
estas situaciones se construyen los saberes y
saberes hacer especificos.

De este modo, el aprendizaje tiene sentido
en tanto se vincula a un acto de lectura y/o
escritura que estd, a su vez, ligado a un interés
comunicativo o expresivo. As{ se rompe conla
atomizacion curricular y con la organizacion
jerarquica de los saberes, como criterio orga-
nizador del curriculo. En esta propuesta, los
saberes aparecen en funcién de una situacion
comunicativa — discursiva — expresiva y en
ese espacio se formaliza su aprendizaje. Asi
las cosas, la ensefianza del saber lingtistico
aislado de la situaciéon de enunciacion queda
en cuestion. Por lo anteriot, la evaluacion de
los saberes de modo atomizado quedaria igual-
mente en cuestion. Al igual que es necesario
pensar situaciones complejas de ensefianza y
aprendizaje, lo es reflexionar sobre situaciones
complejas de evaluacion.

Hoy es insostenible la existencia de objeti-
vidad en la evaluacion debido a que no existe

un unico enfoque que la sustente, ni un tnico
modelo pedagogico o de ensenanza, ni un
unico paradigma técnico de procesamiento y
analisis de resultados. Tal como se ha sefialado
en este texto, la evaluacion se realiza siempre
desde una perspectiva particular, desde unas
concepciones sobre la ensefianza y el aprendi-
zaje y su sentido politico y académico, y desde
la eleccion de una perspectiva pedagogica. Por
tanto, es posible hablar de una evaluacién que
se adecua a las condiciones de su produccion,
una evaluacion que explicita sus supuestos,
mas que de una evaluacion objetiva.

Por lo anterior, a la evaluaciéon hay que
pedirle consistencia en cuanto a: a) la declara-
cion de la perspectiva desde la cual se realiza;
b) la explicitaciéon de las condiciones en que
se lleva a cabo; c) los resultados que de ella
se esperan y d) al uso (o los usos) de dichos
resultados. Cuando se habla de explicitar se
hace referencia al menos a tres niveles: a) una
explicitaciéon que realiza el docente frente a
s{ mismo y al proyecto curricular en cual se
inscribe su trabajo; b) una explicitacion frente
a los estudiantes quienes deberan conocer
el sentido, las condiciones y los alcances de
la evaluacién; c) una explicitacion frente a
la institucion y frente al proyecto educativo
y curricular en el cual se inscribe el trabajo
pedagdgico y didactico del maestro.

El siguiente es un ejemplo que ilustra la au-
sencia de objetividad en la evaluacion: el curso
novecientos uno cuenta con 43 estudiantes.
Durante los primeros tres meses el docente
ha trabajado un proyecto de escritura cuyo fin
es cualificar la producciéon textual y avanzar
en el dominio de las herramientas lingtiisticas
basicas de la escritura de textos expositivos.
El proyecto didactico, que esta basado en el
concepto de reescritura como camino para
construir los saberes y afianzar los procesos
escriturales, incluye aspectos como la escritura



de los textos para ser publicados en el periodi-
co escolar, hecho que le otorga sentido al acto
de escribir, en tanto los textos estan orientados
a un auditorio real: los estudiantes del colegio.
De igual modo, se trabaja en la escritura de
versiones y reescrituras sucesivas de las mis-
mas, para ir construyendo, colectivamente en
clase, a través de discusiones y analisis guiados
por el profesor las herramientas sefialadas. Las
diferentes versiones de los escritos, asi como
los textos consultados, las fichas y resimenes
de textos leidos, entre otros, se van archivan-
do, fechados, en un portafolio que finalmente
se podra ver como la memoria del proceso
seguido por cada educando.

Asi, las clases se destinan a examinar grupal-
mente los textos ejemplo, con la aprobacion de
sus autores (los estudiantes) y con propoésitos
especificos. Por ejemplo, en una clase se revisa
la cohesion textual y la segmentacion de ora-
ciones. En otra se analiza la estructura del tipo
de texto. En otra se estudia la segmentacion de
los parrafos. Y en otra se evalia la consistencia
conceptual y tematica del texto, asi como el
manejo de fuentes y recursos de citacion. En
las diferentes sesiones se van construyendo y
formalizando las conceptualizaciones basicas
de interés del docente y los alumnos, las cuales
se van registrando en el cuaderno o en una
libreta, y se constituyen en el punto de refe-
rencia conceptual para posteriores escrituras
o en el caso de requerir revisar un concepto.
De ese modo, lo saberes se construyen ligados
a una practica de escritura que tiene sentido
para los educandos y que se enmarca en un
proyecto didactico regulado por el docente.
De ninguna manera se trata de un enfoque
que concibe el aprendizaje de la escritura
como algo “natural” o “espontaneo”, en este
caso es claro que hay una intencionalidad de
ensefar y aprender, hay una regulacion y la
apuesta por un enfoque.

En este proyecto, cuya descripciéon no es
completa debido a la brevedad de este docu-
mento, los textos que se producen y postulan
para la publicacion en el periddico cuentan
con diferentes niveles de elaboracion, de
dominio de los recursos lingtisticos, de con-
sistencia tematica y conceptual y de control
de la estructura textual. Los escritos de todos
los estudiantes han pasado por multiples rees-
crituras y sus niveles de conceptualizacion se
han ido transformando. Una vez finalizado
el proyecto, una vez entregados los textos al
comité editorial del periddico, es decir, luego
de cuatro meses de trabajo, llega la hora de la
evaluacion o, ¢de la calificacion?

Frente a esta compleja tarea que hace parte
consustancial de la regulacion formal de las
instituciones, existen varias alternativas. El
docente podria tomar los portafolios de cada
estudiante y emitir una valoracion, un juicio,
un namero o una letra, tomando como refe-
rente para ello la produccion final. Bastarfa
con disefiar una rejilla de categorias y hacer el
analisis del texto. Pero, por supuesto, surge la
pregunta: y ese proceso que quedo registrado
en el portafolio, ¢no sera valorador? Por su-
puesto que debera serlo, entonces el maestro
ya tiene dos fuentes: un registro del proceso
y el producto. Pero la situaciéon no deja de
ser compleja, pues qué pasa con un alumno
que parti6é de un nivel muy incipiente de es-
critura, pero que evidencia un proceso muy
completo, que muestra en sus producciones e
intervenciones en clase un trabajo académico
sostenido, aunque su texto final no cumple
con las caracteristicas del “promedio” de los
textos de sus compafieros. ;Merece una baja
calificacién?

De nuevo, la objetividad esta en cuestion.
No es posible utilizar la misma unidad de
medida en procesos de naturaleza distinta.
No se puede valorar con el mismo criterio al
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atleta que llegd preparado a la competencia,
que viene de una tradicion de entrenamien-
tos cotidianos anteriores, con aquel que se
enfrenta por primera vez a cierto tipo de
competencia.

No se puede medir con el mismo metro al
escritor “experto”; al estudiante que cuenta
con un recorrido como productor de textos
de caracter publico, que a alguien que por
primera vez enfrenta un proceso complejo
de escritura publica. St se evaltan a los dos
alumnos del mismo modo, ¢se esta realmente
midiendo el trabajo pedagdgico y didactico de
los profesores? Por supuesto que no. Se estara
irremediablemente evaluando lo que el edu-
cando logrd construir antes de llegar al aula.
Vaya situacion. Podria decirse que finalmente
esto resulta irrelevante porque lo que se evalua
es lo que el estudiante sabe hacer y no lo que se
le ha ensefiado, independientemente de la for-
ma como esos saberes han sido construidos.
Pero una minima ética pedagdgica dirfa que
es necesario evaluar aquel aprendizaje que ha
sido construido en las aulas, de lo contrario es
dificil hablar de una evaluacién del curriculo.

Hay un ejemplo citado en una de las sesio-
nes de trabajo para el caso de evaluacion de
segunda lengua (inglés) que puede ilustrar esta
compleja situacion. En un examen escrito de
inglés en el grado décimo, en un colegio priva-
do de Bogota, se pide escribir un ensayo a los
alumnos. Hay un texto muy destacado entre
los 35 estudiantes, quienes, en general, pre-
sentan serias dificultades en la produccion del

texto argumentativo. El educando destacado,
pot supuesto obtiene la calificacién mas alta,
pues lo que se pidi6 hacer lo hizo muy bien.
Se acogio a los parametros de produccion de
un buen ensayo. Resulta que ese joven vivio en
Inglaterra durante un tiempo, hecho del que el
profesor se enterd después de la prueba. En
este caso, el aprendizaje de este estudiante no
es causado por la escuela, pero es calificado
por ella. Es mas, se convierte en el parametro
de evaluacion. Casi en el estandar, en el deber
ser. Por supuesto, el lector esta exigiendo un
poco de justicia para con el resto del grupo y
le reclama al docente por no haber cumplido
con un aspecto basico de cualquier practica de
ensefnanza: la identificacién del estado inicial
de los estudiantes, una vez se comienza un
trabajo pedagogico. Esto es lo que suele deno-
minarse como diagnostico, aunque el término
no guste a los autores de este documento por
su carga conductista en instruccional. Pero en
cualquier caso, el grado cero de cualquier pro-
yecto didactico es la identificacion del estado
inicial en que se recibe a los alumnos. En el
caso de los profesores de Lenguaje, los niveles
de escritura, lectura, conversacion, argumen-
tacion oral y escrita, etcétera. Si estos niveles
no se reconocen, hay mucha probabilidad de
fracaso del proyecto didactico y / o la ilusién
de haber ensenado. De otro lado, si esto no
ocurre, la evaluacion sera muchisimo mas re-
lativa e injusta, de hecho resulta casi absurdo
pensar una evaluaciéon que no contemple esos
estados iniciales.



5. Algunos ejemplos

de evaluacion que
explicita sus condiciones
de produccion







Referentes conceptuales de la prueba

ara la construccion de este instru-

mento de evaluacidén se tuvo en

cuenta la participaciéon de los inte-
grantes del un grupo de investigacion y de
un grupo de maestros del Distrito, con el fin
de realizar una discusion y construccion co-
lectiva del objeto de evaluacion y determinar
algunas de las caracteristicas de la prueba. El
concepto global de evaluacién que primé en
las pruebas Comprender fue la escritura como
practica social. Por ello, el texto demandado
cumplia con una finalidad discursiva, orientada
a un interlocutor o auditorio real o potencial,
configurado por la prueba, y solicitaba una
forma discursiva especifica (un género).

La evaluacién se planted propositos a tres
niveles. Desde el punto de vista de los proce-
sos del lenguaje y los procesos cognitivos, se
evalué el estado de la produccion escrita de los
estudiantes de la ciudad. Este objeto, “produc-
cion escrita”, se analizé desde tres dimensio-
nes, desde el punto de vista del lenguaje: como
texto, como discurso y como practica social.
Los resultados se pusieron en relaciéon con
factores de orden socio cultural (para lo cual
la Secretaria de Educacion del Distrito aplico
un instrumento de capital cultural) con el fin

de contextualizar los resultados en funcion de
las variables sociales. Desde el punto de vista
de las politicas, se cotejaron los resultados de
los alumnos con las politicas curriculares vi-
gentes en el pafs y en la ciudad, de cara a abrir
un debate académico sobre los sentidos de la
escritura en la formacién de ciudadanos.

Aspectos evaluados en las pruebas

Tal como esta sefialado en la gufa de funda-
mentacion de la prueba, la evaluacion se reali-
z6 a través de una pregunta abierta que pedia
al estudiante producir un texto con la forma
de un género discursivo concreto, enmarcado
en una practica social, un cuento o narracion
para el grado quinto y un texto argumentativo
para el grado noveno. El texto producido por
el educando se analiz6 desde tres perspectivas
(ver tabla 5.1.) en tanto texto (estructura, co-
herencia, cohesion, tipo textual, segmentacion
de unidades, etc.), en tanto discurso (género:
argumentativo, narrativo; orientacion a un
auditorio, intencionalidad, etc.) y en tanto
practica social (ubicacion del texto en una
practica concreta: periodismo escrito, mundo

literario, divulgacion cientifica, etc.).

B illn inditerenci
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DOMINIO TEXTUAL

Conexion

Cohesion

Puntuacion

Progresion tematica

Ortografia y aspectos formales

DOMINIO DISCURSIVO

Intencionalidad

Tipo textual

1.
2.
3.
4.
5. Estructura textual (secuencia textual)
6.
7.
8.
D

Léxico

PRACTICA SOCIOCULTURAL

10. Reconocimiento de la prictica sociodiscursiva

(Para grado quinto)

8A. Narracion

NARRACION

11. Punto de vista o tesis

(Para grado noveno)

12. Argumentos

ARGUMENTACION

13. Plan argumentativo

14. Conclusiones

En tanto texto, se exploraron los mecanis-
mos que garantizan coherencia y cohesion
a los enunciados y textos. La coherencia se
define como la cualidad que tiene un escrito
de constituir una unidad global de significado,
ala estructura global de los enunciados, y ala
forma como éstos se organizan segun un plan
alrededor de una finalidad. La cohesion tiene
que ver con los mecanismos lingiifsticos (uso
de pronombres, conectores, sustituciones, ad-
verbios, sighos de puntuacion), a través de los
cuales se establecen conexiones y relaciones
entre oraciones o proposiciones que reflejan
la coherencia global del texto. Igualmente, los
elementos cohesivos se encuentran relacio-
nados con la jerarquia de los enunciados. Un
aspecto clave fue el control del escrito en tanto
tipo de texto o tipo de secuencia textual.

Como se anot6 anteriormente, en tanto
discurso se exploraron aspectos como la per-
tenencia del texto al género particular de cada
grado, la orientacion a un tipo especifico de
auditorio, el reconocimiento de la intenciona-
lidad discursiva, la seleccion de un léxico en
atencion al tipo de auditorio o interlocutor, la
pertinencia en la eleccion del tipo de texto, se-
gun la intencién comunicativa que se tenga.

En tanto practica sociocultural, se explora-
ron aspectos como la posibilidad de situar el
texto de manera pertinente en un tipo de prac-
tica, el reconocimiento de variables como la
ideologia, el poder y los intereses subyacentes
a los sujetos que interactian en una practica,
las determinaciones politicas, institucionales
y de época que intervienen en ella.

Las tres dimensiones mencionadas ante-
riormente, se abordan desde una estructura
de categorias que dan cuenta de los aspectos
dellenguaje evaluados. A su vez, las categorias
se valoraron a través de una escala de criterios
que dan cuenta de los procesos cognitivos
y metacognitivos asociados a la produccion
escrita.

Sobre la situacion de evaluacion

El contexto que rodeo la prueba Comprender
puso en tension aspectos considerados comu-
nes en las practicas de evolucién orientadas
por la tradicion. Las situaciones de cambio
puntualizaron en realizar una evaluacion de
la escritura donde los estudiantes conocieran
previamente las reglas de juego. Para ello re-



cibieron algunas semanas antes de la prueba,
una cartilla con orientacién sobre el tipo de
texto que escribirfan y lecturas relacionadas
con el tema, como una manera de proporcio-
nar material adicional para enfrentar la tarea
que se presentaba.

Durante la evaluacién los alumnos pudieron
hacer uso de estas lecturas y ademas tuvieron
la posibilidad de escribir un borrador como
herramienta de ayuda a la escritura final del
texto.

Especificamente la prueba consistié en la
escritura de un texto de tipo narrativo para el
grado quinto y argumentativo para el grado
noveno, enmarcado en una actividad sociocul-
tural real, como lo es un concurso de cuentos
y ensayos para un periddico distrital. El escrito
atendié a un tema determinado. Para el caso
del grado quinto, se solicito la escritura de un
texto sobre el mundo de los animales. Para
el grado noveno, fue: adolescencia, salud y
medios de comunicacion.

Como puede notarse, la 16gica que sustenta
este enfoque de evaluacion se refiere mas a la
posibilidad de producir enunciados propios
ordenados en una estructura y cumpliendo
una funcién discursiva, que a indagar por el
dominio de reglas. Por supuesto este domi-
nio fue objeto de esta evaluacion, pero no el
privilegiado, pues se trataba de una prueba de
la produccién escrita en el sentido global del

término y no de la prescripcion linglistica.
En otras palabras, se consideré que el do-
minio de las regularidades de la lengua y de
sus reglas de funcionamiento eran soportes
de la produccion del escrito y como tales se
evaluaron, pero no fueron el fin dltimo, ni de
la ensefianza de la lengua, ni de la escritura,
ni de la evaluacion.

El efecto de estas condiciones se evidencid
en el resultado de las pruebas, pues los estu-
diantes produjeron escritos, por ejemplo, de
mayor extension y con caracteristicas textuales
y discursivas mas consistentes que en evalua-
ciones anteriores. Indicando con esto que la
situacion de evaluacion y las condiciones que
se generaron para la misma tuvieron un fuerte
efecto en los resultados. Si bien hay muchos
aspectos por mejorar, se noto un avance.

Se podria pensar también que los resultados
dependieron en gran medida de la situacion
de evaluacion, pues el explicitar las condicio-
nes permitié a los maestros trabajar con sus
estudiantes los aspectos textuales, lo que con-
tribuy6 a que durante la evaluacion en el pro-
ceso de escritura, los alumnos reflexionaran y
evaluaran si estaban o no cumpliendo con lo
demandado con anterioridad. Asf mismo, en el
proceso de pasar del borrador a limpio, reali-
zaron correcciones que les facilitaron obtener
mejores resultados en aspectos tales como la
conexion, la cohesién y la estructura.
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6. Los conversatorios
con profesores

Bogotd: una Gran Escvela







sta parte final del documento quie-

re dejar reflejada la experiencia de

talleres con profesores convoca-
dos por la Secretaria de Educacion Distrital.
Intentar explicar el contexto de estos con-
versatorios serda clave para comprender las
diferentes voces que asomaran en el escrito.
Primero, porque los talleres se plantearon
con la premisa de datle la voz a los maestros
convocados, segundo porque la estrategia
seleccionada para trabajar en los talleres, fue
a su vez , darle voz a variadas experiencias de
clase que han venido transitando las rutas de
la innovacién pedagogica. De esta manera, las
voces de los profesores a su vez se refieren a
las voces de los protagonistas de estas expe-
riencias, conjugando asi una polifonfa que no
pretende confundir, sino por el contrario, ser
una muestra de la complejidad del proceso
que se quiere describir.

Las configuraciones didacticas compartidas
con los maestros convocados fueron presenta-
das en video; por la caracteristicas del material
muchos momentos de la clase fueron editados,
aun asi conservan la esencia de la propuesta
de escritura sobre la que se estaba invitando
a reflexionat.

Aunque entre los temas tratados se tocaron
problematicas tales como la violencia que
rodea a los estudiantes, las dificultades para re-
plicar experiencias de escritura en salones con
un numero alto de alumnos, la distancia entre
la tarea de actualizacion y transformacion do-
cente, temas por demas importantes para la
educacion, en este documento se privilegian
las posiciones sobre la evaluacién, motivo de
reflexion de este escrito.

Se recogieron, entonces, fragmentos de
estos talleres (los documentos transcritos se

encuentran en la pagina web: Im.educacionj

bbiectis.net/ evaluat) retomando algunas de las

concepciones de los profesores y la vision que
engloba buena parte del tema en cuestion.

De esta manera, lo consignado a conti-
nuacion tiene relacion con lo expuesto en el
apartado donde se abordaron la objetividad y
condiciones de produccién de la evaluacion,
en cuanto cada profesor plantea la concepcion
sobre la que se fundamentan sus considera-
ciones con respecto a la ensefianza en la clase
de lengua, los saberes que construye o puede
construir el estudiante, los apoyos que se
brindan en el salén de clase para lograr una

intervencion exitosa.
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Una de las experiencias presentadas corres-
pondio a la lectura preparada por estudiantes
de grado 3°, cuya consigna de trabajo consistia
en escribir un texto para ser leido en clase.
El escrito deberia integrar la lectura de un
poema y una cancion de Alberto Cortés. Para
tal proceso los alumnos contaron con tiempo
de trabajo tanto en clase como en casa. Esta
estrategia de preparar un texto para ser leido ya
se habia realizado en clase en varias ocasiones,
de manera tal que los educandos reconocian
su dinamica y su forma de evaluacion. La es-
cuela pertenece al sector oficial, localidad 14
(Los Martires).

Como el punto central de los talleres era
acercarse al pensamiento de los profesores,
¢éstos pudieron expresar la mirada frente a
esta consigna y las acciones que esperarian por
parte de los estudiantes. En este escenario se
recogieron puntos de vista desde diferentes
perspectivas, todas ellas significativas dentro
del marco de las configuraciones didacticas
que se perfilan para cada experiencia; cada
una fue recuperada desde la voz de los pro-
tagonistas.

El primer acercamiento se hizo con respec-
to a los saberes que segun los profesores los
estudiantes debfan poseer a la hora de enfren-
tarse a la actividad de escritura presentada en
la consigna. La pregunta orientadora para los
docentes fue: ;Qué caracteristicas de texto
puede escribir un estudiante de grado 3° frente
a la consigna “Escribe un texto para ser leido
en clase, tomando como referentes la lectura
del poema ... y la cancién...”

Las categorias presentadas hacen parte de
una seleccion de respuestas ofrecida por los
docentes; en ellas se puede establecer una va-
riable de distancia o cercanfa con respecto a
la concepcion de lenguaje que se ha manejado
en este documento. Ello implica que en los
salones de clase conviven perspectivas varia-
das sobre lo que es escribir y sobre lo que se
espera que un estudiante construya desde su
singularidad.

La escritura cercana al contexto de clase

Algunos profesores esperarian que los
alumnos pudieran asociar, después de la lectu-
ra con tematicas vistas en clase, por ejemplo,
estuvieran en capacidad de escribir una copla,
una fabula o un acrostico, tal vez que no apa-
recieran necesariamente pero que vincularan
el trabajo “visto” en clase con otras tematicas
y “de pronto algo de iniciativa propia”.

Otros profesores pedirfan que “los estu-
diantes tuvieran la posibilidad de especular
Sin tomar esta palabra en sentido peyorativo’, que
dejaran ver sus ideas y partir con una segunda
fase para hacer un trabajo mas elaborado”.

La escritura como expresion personal

Otro grupo de profesores se inclinan, a par-
tir de la consigna, a pensar la escritura como
manifestacion de la experiencia que produce
en el lector “no que (el nino) reproduzca lo
que dice la cancién y lo que dice la poesia, sino
que eso lo filtre por su personalidad y nos dé
una vision de la amistad, algo asi como de su
mejor amigo. Algo asi por el estilo”. Otros
esperarfan “que ellos tomen sus realidades y
basados en esas realidades expresen lo que
sienten relacionandolo con los textos que se
les dieron”.



La escritura libre y espontanea

Un grupo de docentes argumentaba que la
escritura espontanea, no deberfa estar tan mar-
cada por una consigna que pudiera intimidar
a los estudiantes. As{ para algunos profesores
“En un primer instante de peditle al muchacho
produccién escrita toca eliminar las exigencias
ortograficas, sintacticas y formales, porque si
desde el comienzo uno comienza a corregirle
tildes, a corregirles redaccion esta cortandole
las alas al muchacho y ¢l dice ‘no vuelvo a
escribir porque para qué, si eso me va a salir
lleno de errores’, entonces eso setria valido en
un momento posterior mas avanzado, en el
cual pues ya le toca (al maestro) hacerle ver
que hay unas normas de la lengua, etc. pero en
primer momento, dirfa yo, que hay que dejarle
una libertad casi absoluta para la expresion y
lo formal pasa a un aspecto secundario”.

Para otros profesores la consigna puede
llegar a inhibir el proceso creativo de los estu-
diantes: “Uno se inhibe, porque uno sabe que
tiene unos lectores muy agudos que lo van a
destruir a uno académicamente. ... Pero si uno
dice, ‘escriba desprevenidamente un texto’ y
después de que lo escribe uno puede ir miran-
do con el estudiante, ‘oye mira, esto esta boni-
to para publicarlo en un periédico...’, escriba
un texto sobre alguna de esas experiencias que
mas le parezcan importantes.....”

En el momento de estar hablando sobre la
pertinencia de dejar espacios para escritura
creativa y libre, la discusion estaba girando en
torno a un asunto referido a la tipologia de
textos. Los profesores que argumentaban la
necesidad de la escritura creativa asumieron
que realizaban esta afirmacion porque estaban
refiriéndose a textos de tipo narrativo. En la
discusion se planted entonces, ¢qué tipo de
orientacion debe seguirse con los textos expo-
sitivos o argumentativos?, sera necesario retar

alos estudiantes con consignas para enfrentar
la escritura de estos tipos de textos?

La escritura como proceso cognitivo

Otra perspectiva expresada por los profe-
sores esta relacionada con la escritura como
proceso de pensamiento: “De todas maneras
si la intencion es escribir un texto para leetlo
en la clase, yo esperaria que el nifio empezara
a tener conciencia de que uno escribe para al-
guien y él ya sabe el contexto. El ya sabe que es
para sus compafieros de clase y para la maestra
a quien siempre le ha escrito. Entonces lo que
yo esperaria serfa esa conciencia. Despertar la
conciencia en un nifio de 3° de primaria de que
la escritura es un acto”. Para algunos este uso
de la escritura a partir de dos lecturas “es la de
corroborar el estado de un proceso conjunto,
porque la lectura implica escritura, escritura
implica lectura, son consustanciales, si tene-
mos esta actividad para llevar a la casa, pues
sencillamente creo que se evidencia como esta
ese proceso en el estudiante”.

Entonces, équé concepcion de
evaluacion?

La categorizaciéon anterior puede dejar en
evidencia las diversas expectativas que sobre
una misma consigna de escritura, tienen los
docentes. El ejercicio es sano en la medida en
que aclara puntos de encuentro o si se desea
llegar a acuerdos sobre qué y cémo evaluar la
actividad de escritura.

Los rasgos de evaluacion que los maestros
dejaron de relieve, posterior a la presentacion
de las experiencias de escribir un texto para
ser leido, contemplaban elementos igualmente
desde diferentes concepciones. Para algu-
nos se inferfa una evaluaciéon “no punitiva
y formativa en la medida que le apostaba a
los elementos de la cotidianidad y lo acadé-
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mico. En esta evaluacién se estima el trabajo
individual, pero también por grupo y se hace
un proceso de participacion evaluativa o de
coevaluacion”.

Para otros era claro que se apostaba a la
evaluacion por procesos. Reconocian que para
llegar a este producto final, los estudiantes
tuvieron que hacer varios borradores: “Es
mas, hay un niflo que cuenta que queria leer
y expresarse en publico, pero lo hizo muchas
veces delante de la hermanita para que ella le
ayudara a tener esa seguridad que no tenifa”.
Los docentes rescatan la importancia de reco-
nocer que “la evaluacién no se daenun diay
que un escritor tampoco se da en un dfa, que
una produccion asi sea a cualquier nivel, asi sea
de primaria tiene que tener un proceso para
nosotros lograr algo como profesores dentro
de la misma”.

Otros maestros apuntaron a rescatar unos
criterios anticipatorios claros, que se tendrian
para evaluar la tarea realizada. Para ellos, era
fundamental que esas pautas de evaluacion se
cumplieran y fueran puestas en comuin con
todo el grupo desde el inicio de la actividad.
Irian desde los aspectos formales de la lectura
en publico, hasta los aspectos de redaccion y
condiciones de la estructura del texto.

Ahora bien, para el grupo de profesores que
ubican la lectura y la escritura como procesos
cognitivos, la evaluacion esta relacionada con
aspectos “que como tales se pueden guiar,
orientar, organizar, controlar.... El nifio sabe
que para llegar a un nivel de escritura muy bien
desarrollado, necesita hacer borradores, no sé
cuantos, uno, dos o tres pero hay que hacer
borradores, esas formas muy caracteristicas de
controlar el ejercicio de la escritura”.

Y entonces, qué pasa en nuestros
contextos de clase

Si bien muchos docentes analizaron estas
practicas desde un ideal, también surgieron

inquietudes relacionadas con los otros con-
textos reales de aprendizaje. Al respecto los
cuestionamientos fueron “en relaciéon con el
contexto que rodea el aprendizaje de estos
muchachos. Porque yo trabajo con estudiantes
de secundaria, especificamente este afio tengo
alumnos de nivel 11 y creo que no hay uno solo
que redacte los textos que redactaron las nifias
que leyeron los escritos. Entonces a mi me
surgen una serie de preguntas en relacion a sen
qué contextos estan aprendiendo estos nifos?
¢Sus padres seran personas profesionales?, sa
que estrato pertenecen?”’. Esta reflexién puede
orientar la discusion para ver las distancias que
surgen en diferentes contextos educativos y
como las evaluaciones muestrales se alejan de
condiciones particulares de contextos particu-
lares. De esta manera se evalia con los mismos
instrumentos y los resultados se posicionan en
iguales tablas de comparacion.

Estas miradas indican la diversidad de
concepciones sobre las demandas y las capa-
cidades de escritura en nifios de grado tercero,
pero todavia falta establecer lo que realmente
significa para un estudiante ejecutar con éxito
la consigna propuesta.

Es necesario entonces analizar la consigna
partiendo de los requisitos para la lectura y
establecer los procesos de orden cognitivo
y metacognitivo: en primer lugar, se esta
hablando de leer un poema y una cancion,
tipologias de texto que aunque comparten
rasgos comunes emplean recursos textuales
particulares. Al final de la lectura el estudiante
debe proponer una macroestructura que dé
cuenta de la comprension de cada texto; debe
encontrar, bien rasgos comunes o contrarios
que le permitan establecer comparaciones o
similitudes segun sea el caso; debe hacer un
proceso de intertextualidad, hacer uso de la
enciclopedia construida a lo largo de la expe-
riencia como lector, en fin, aplicar todos los



conocimientos para pasar de una comprension
literal a una comprension global.

Con respecto al proceso de escritura: rea-
lizar todo un plan, representarse a un lector,
buscar un titulo, organizar las ideas en una
secuencia logica, controlar los aspectos textua-
les, gramaticales y los procesos de correccion.
Finalmente, como la consigna contempla una
lectura en voz alta, deberan cuidar los aspec-
tos de este tipo de lectura: manejo del tono y
ritmo de lectura, seguimiento de los signos de
puntuacién y manejo del auditorio. Ademas,
la actividad en clase se ha configurado para
que los companeros de grupo realicen una
valoracion del trabajo leido, lo que implica
estar preparado para escuchar comentarios
(criticas) sobre un escrito propio.

Esta descripcion pone en evidencia la com-
plejidad del proceso, por demas necesario si se
hace uso de la escritura como practica social.
Asf mismo, deja al descubierto la necesidad
de evaluar desde perspectivas dinamicas que
plensen en un seguimiento que no sea de
resultados sino de apoyo a procesos, pues en
definitiva esta demanda de escritura tendra
que ser modelada, guiada y en ultimas lo que
exige es la presencia de un docente que a través
de un andamiaje posibilite otras maneras de
acceder a la cultura de lo escrito.

LLa segunda experiencia correspondio a una
clase con estudiantes de 7° grado, realizando
un trabajo sobre la escritura de una crénica.
LLa demanda de escritura estaba inscrita en la
deseo de participar en un concurso de cronica
propuesto por un periédico de la ciudad.

La ruta que sigui6 la maestra fue compartir
ejemplos de cronicas con los alumnos, hablar
sobre ellas, revisar su construccion a nivel de
textualizacion y finalmente alentar el proceso
de la escritura.

La experiencia que se compartié con los
profesores del taller estaba relacionada con
el momento en que el grupo de estudiantes
realizaba una correccion grupal sobre el texto
de uno de los alumnos.

En el video se observaba como los educan-
dos involucrados en la escritura de una cronica
realizaban un proceso de valoraciéon de uno
de los escritos propuesto por un compafero.
Senalaban que al texto le faltaba unidad, co-
herencia y desarrollo de las ideas que habia
planteando inicialmente. A la vez que mos-
traban estas dificultades iban desplegando
un uso consciente de términos propios de la
reflexion linglistica como cohesién, cohe-
rencia, referentes, etc. Ademas demostraban
un manejo de la estructura de los textos de
cronica, hablaban de los recursos del lenguaje
que tendrian que poner en funcionamiento
para hacer el texto mas atractivo al lector.
Este ultimo aspecto es muy importante para
reconocer que la labor de escritura a la que se
enfrentaban los retaba en la tarea de represen-
tarse un lector ideal.

Cambiando de perspectiva o, imirando
las patas de la misma mesa?

La experiencia de clase dejaba tanto un re-
curso de evaluacion como de coevaluacion. De
esta manera el escrito, como producto social,
es sometido a valoracion por parte de todo el
grupo. Para algunos profesores asistentes al
taller, esta actividad de critica frente a un tex-
to resultd ser controversial pues inferfan que
el autor de la cronica terminarfa sintiéndose
angustiado frente a las observaciones y en

Serie Cuadernos de Evaluacion

EVALUACIONES EXTERNAS Y LA EVALUACION DE AULA



Secretaria de Educacion del Distrito: Bogota una Gran Escuela

ultimas esto inhibirfa su proceso escritor. En
oposicion, para otros maestros la situacion de
coercién conjunta era una muestra de como
se pueden construir espacios en el aula, donde
se respeten los puntos de vista y se asuma el
papel de lector critico.

Algunas de las conclusiones de esta ex-
periencia de escritura, en palabras de los
asistentes se plante6 en términos de que “si
queremos transformar la didactica, tenemos
que empezar por transformar las concepcio-
nes frente a todo lo que es lalengua y el trabajo
con el lenguaje”, ademas reconocer que “los
juicios de valor (con los que los estudiantes
evaluaron el documento del compafiero) se
convierten en ejercicios de autorregulacion

de las practicas lectoescriturales”.

Para otros docentes fue claro que las ex-
periencias mostraban unas maneras -no las
unicas- de abordar lo que se pretende hacer
en un area especifica del saber, teniendo esto
una relacion directa con la teorfa que sustenta
la practica, bien desde la lingtistica textual,
bien desde la pragmatica o desde un enfoque
comunicativo. En este mismo orden de ideas
reconocen que los contenidos privilegiados
dependeran del enfoque que oriente su labor
pedagdgica e incluyen en esta toma de deci-
siones las formas de relaciéon maestro alumno
y los espacios de creaciéon de democracia y
manejo de la autoridad. Finalmente la clase
de estrategias que se utilizan y la concepcion
de evaluacién tendrian que ser vistas a la luz
de todo lo anterior.
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La evaluacion como proceso en el quehacer didactico

0s procesos, recursos y demas com-

ponentes de la actividad pedagdgica

actual, como ciencia humana e im-
prescindible en el desarrollo de la civilizacion,
exigen un analisis o estudio detallado que dé
cuenta y razon de las fortalezas y debilidades
alli presentes; asi, se pueden modificar y con-
solidar con certeza los planteamientos que
han de constituir una educacién de mejor
calidad y pertinencia, que responda a las ne-
cesidades y requerimientos de la comunidad
estudiantil, conformada por nifos, y nifias,
jovenes y adultos, quienes, avidos de los
insumos imprescindibles en la construccion
de su proyecto de vida, requieren y deben
responder en la cotidianidad de sus experien-
cias, a las situaciones diversas que impone la
sociedad contemporanea en cada uno de sus
escenarios.

Dicho analisis respondera a los objetivos
sugeridos si se revisan y, sobre todo, se ponen
en practica las nuevas alternativas y tendencias
educativas propuestas tanto por entidades
gubernamentales (Ministerio de Educacion
Nacional -MEN-, Secretaria de Educacién del
Distrito —-SED-, Instituto Colombiano para el
Fomento de la Educacion Superior -ICFES- e

"' Lic. Espafiol e Inglés. Universidad Pedagdgica Nacional
I. E. D. Villemar El Carmen

y pedagégico de la lengua espanola

Por Wilson R. Cifuentes Lombo'!

Instituto de Investigacion en Educacion de la
Universidad Nacional —-IIEUN-, entre otros),
como por instituciones de caracter privado,
investigadores vy, principalmente, docentes
cuya actividad diaria y directa en al aula de
clase con el estudiante, les permite considerar
el estado de cada uno de los componentes pe-
dagogicos propios de su funciéon como guias
y asesores.

Es necesario, entonces, que los agentes
mencionados anteriormente reflexionen y
asuman como politica de su quehacer diario la
revision de componentes pedagdgicos como:
a) finalidades pretendidas con el proceso de
enseflanza-aprendizaje (objetivos); b) objetos
particulares propios de las areas disciplinares
(temas y conceptos); ¢) estrategias o metodo-
logias de trabajo que articulen teoria y practica
en el proceso de ensenanza-aprendizaje (di-
dactica disciplinar); d) elementos de trabajo
que faciliten la apropiacién de conceptos y el
saber hacer (recursos didacticos); e) aspectos
de tipo cronolégico en los que se desarrollan
los procesos académicos y formativos (tiem-
po); v, ) procesos de seguimiento y control
de resultados, parciales o finales, sobre las
actividades adelantadas en el marco educativo

(evaluacion).
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Eldltimo de los componentes pedagdgicos
resaltados, la evaluacion, es, en el presente
texto, el objeto de analisis considerado a
partir de la didactica en el area especifica del
Lenguaje; el fin es enunciar una serie de re-
flexiones y apreciaciones personales que, por
supuesto, son susceptibles de discusion, pues
en ningun momento se pretende emitir juicios
de valor como verdades tnicas o absolutas a
este respecto. Dichas apreciaciones se hacen,
en primera instancia, con base en la evalua-
cién o valoracion realizada por un grupo de
docentes de colegios distritales, a las pruebas
Comprender—propuestas por la Alcaldfa Mayor
de Bogota a través de la SED-, en el area de
Lenguaje y desarrolladas por nifios y nifias de
quinto y noveno grados, integrantes también
de colegios del sector estatal; posteriormen-
te, considerando el desarrollo mismo de las
evaluaciones (textos escritos) de los alumnos
ya citados.

De acuerdo con lo referenciado, el texto
comprende cuatro partes: la primera, versa
sobre algunas consideraciones elementales
del concepto y caracteristicas de la evalua-
cion; la segunda, obedece a una revision de la
metaevaluacion, proceso en el que un grupo
de docentes valoré la evaluaciéon que de las
pruebas escritas -hechas por los nifios y nifias
de los planteles distritales- realiz6 otro grupo
de maestros; la tercera, responde al proceso
de evaluacién que, personalmente, hago de
las pruebas presentadas por los nifios y ninas,
siguiendo el parametro de las dimensiones y
categorias como criterios definidos porla SED
en la evaluacion de las pruebas Comprender 'y
la cuarta establece una serie de sugerencias y
recomendaciones a seguir en el desarrollo de
la didactica del espafiol, como proceso con-
sustancial al de la evaluacion.

Antes de contemplar cada una de las par-
tes ya identificadas se aclara que al final del

texto, para el conocimiento del lector y los
posibles juicios de valor que de ellas también
puedan hacer éste, se presentan, como anexo,
las tres pruebas escritas, desarrolladas por los
estudiantes de quinto y noveno grados, que
han de servir de analisis a la evaluacion como
proceso en el quehacer didactico y pedagogico
de la lengua.

El primero de los textos, escrito por un(a)
estudiante de diez aflos que cursa el grado
quinto, lleva por titulo “El habitad de los ani-
males” (transcripcion exacta de dicho titulo,
segun la escritura del o la estudiante). Por las
caracteristicas presentadas en esta produccion
se trata de un texto narrativo propio del género
literario: el cuento. (Anexo 1)

El segundo texto también corresponde a
un(a) estudiante del grado quinto y de la mis-
ma edad; su texto es un cuento titulado “El
bosque en el invierno”. (Anexo 2)

El tercero es autoria de un(a) estudiante de
grado noveno, cuya edad es de quince afnos; el
titulo de su escrito es “La belleza”. Se le soli-
cit6 la produccion de un texto argumentativo
en forma de ensayo. (Anexo 3)

|. Algunas consideraciones sobre
el concepto y caracteristicas de la
evaluacion

El proceso evaluativo de las entidades edu-
cativas es un factor clave en la consecucion
de los logros institucionales; para ello, dichas
entidades disefian modelos de evaluacion
acordes con las exigencias de la pedagogia
del momento, la poblacién estudiantil y su
entorno (familiar, laboral, social, cultural) y
las caracteristicas especificas de la institucion,
dada su naturaleza (estatal o privada, formal o
no formal, regular o de adultos, etc.).

La evaluacion se puede entender como
un proceso desarrollado por las organiza-



ciones educativas con el propésito de hacer
un seguimiento permanente y determinar
fortalezas y aspectos por mejorar y optimizar
las actividades pedagdgicas y administrativas,
solucionar los problemas u obstaculos, afian-
zar las politicas o proyectos y buscar nuevas
alternativas de trabajo para la institucion. En
su implementacion deben tomar parte activa
todos los agentes protagonistas del proceso
educativo: docentes directivos, maestros, es-
tudiantes, padres de familia, etc.

Expuesta la importancia de configurar un
modelo de evaluacién en el marco de la peda-
gogia y de considerar una definicién elemental
de lo que es la evaluacion, es preciso sefalar
que ésta debe caracterizarse por ser:

a. Politica institucional, es decir, toda
actividad del curriculo requiere de una
planeacion, ejecucion, valoracion y retroa-
limentacion bajo la 6ptica de los procesos
evaluativos definidos por el plantel, y en
ellas se ha de evidenciar la participacion ac-
tiva y permanente de todos los estamentos
que constituyen, como ya se menciono, la
comunidad educativa.

b. Objetiva, lo cual implica que todo proceso
académico o formativo se desarrolle de
manera clara y transparente.

c. Medio que garantiza la calidad en los
ambitos académico-formativo, administra-
tivo y de recurso humano, entre los mas
importantes.

d. Formativa, obviando la vieja tradicion de
la evaluacién como instancia represiva y
punitiva.

El concepto actual de evaluacion sustentado
en los cuatro aspectos referidos anteriormen-

te, vislumbra una situacién ventajosa en tanto
que se adelanta un proceso de valoracion
reciproca que considera los desempefios aca-
démico y formativo tanto de estudiantes como
de docentes, quebrantando, asi, la antigua
creencia que solo el estudiante era “objeto”
de evaluacion en los procesos escolares.

Hasta el momento se ha hecho mencién de
la evaluacién como alternativa en la revision
y seguimiento de procesos pedagbgicos en
términos generales; sin embargo, el interés
particular, propuesto en este escrito, se fun-
damenta en el analisis de la evaluaciéon que
constata los niveles de de desempefio en el
proceso de ensefianza-aprendizaje (didactica)
en el area del Lenguaje. Para ello, se estiman
las actividades realizadas conjuntamente, entre
estudiantes y docentes, tanto en el desarrollo
de competencias de comprension del discurso,
como de produccién. Es conveniente tener
presente que dichas competencias (compren-
sién y produccion) son el reflejo de procesos
mentales que dan razén del desarrollo cog-
nitivo en el alumno. Es interesante entonces
apreciar, por un lado las habilidades de éste,
en esta revision del discurso, y por otro, los
juicios, criterios y parametros que los docen-
tes consideran en la evaluacion de dichos
desempenos.

Veamos, entonces, cuales son los aspectos
que caracterizan al docente de Lenguaje a la
hora de evaluar las competencias comunica-
tivas de los estudiantes, en el marco de las

pruebas Comprender.

2. La metaevaluacion: evaluacion de la
evaluacion

El proceso de evaluacion del discurso en el
area de Lenguaje, en sus componentes esctito
y oral, requiere de la integralidad, es decir, que
implique contemplar los niveles de compren-
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sion y produccion desde la microestructura
(estructura superficial o morfo-sintactica), la
macroestructura (estructura profunda o se-
mantica) y la pragmatica (aspecto sobre el uso,
funcion e intencionalidad del lenguaje). En el
primero, se consideran los aspectos relaciona-
dos con la conformacion del lenguaje desde
el punto de vista oracional y gramatical; en el
segundo, lo concerniente al significado de los
enunciados —textos- tanto en su acepcion de-
notativa (significado de vocablos, dados en el
diccionario), como connotativa (ambigtiedad
en el significado de los vocablos) y el tercero,
sobre las situaciones del lenguaje como actos
de habla y utilizado por los hablantes en situa-
ciones concretas y contextualizadas.

Cuando se evaltan las producciones es-
critas, como las pruebas Comprender, y con
el objeto de lograr un proceso de valoracion
integral del lenguaje, es pertinente hacer la
revision a partir de estos tres aspectos: ¢Coémo
se evidencian los niveles formal, de sentido y
pragmatico, en las pruebas valoradas por los
docentes del Distrito? La comprobaciéon mas
inmediata se logra a través de las apreciaciones
hechas a cada una de las pruebas.

El ejercicio consiste en leer los juicios eva-
luativos (observaciones), consignados por los
docentes en cada una de las pruebas escritas
de los nifios y nifias de quinto y noveno
grados, resaltando los niveles en las mismas.
Luego se compara la cantidad de juicios en
cada nivel para deducir, finalmente, a cual de
ellos se le dedica mayor atencion.

¢Qué se logra con este pequefio estudio?
Intuir el concepto de lenguaje (gramatical o
pragmatico) que el maestro desarrolla en la
didactica y el seguimiento de su area disci-
plinar.

En el nivel superficial o microestructural, del
texto anexo 1, encontramos juicios como:

“Repite mucho la palabra y (...)”

“Su ortografia no es clara”.

“Faltan tildes™.

“No hay puntuacion”.

“Error de ortografia en la palabra habi-
tad.”’

“Usa muletilla al escribir gue — y”

“La caligrafia es aceptable”.

“Hay relacion entre género y numero, verbo
y sujeto”.

“(...) es importante marcar tildes donde
corresponde y conectores”.

“Utiliza siempre el mismo conector”.

Del texto anexo 2 se registran observaciones
tales como:

“Se nota cierta preocupacion por la pun-
tuacion”.

“Hay riqueza de vocabulario”.

“Buena caligrafia”.

“Felicitaciones por el conocimiento que
tiene a nivel gramatical”.

“Debe colocar puntuacién adecuadamente
(...)”

“Su letra es legible y se entiende lo que
escribe”.

“Algunos errores de ortografia (...)”

“(...) inadecuada separacion de las palabras
en un caso’.

“En algunos parrafos falta manejo de pun-
tuacion”.

“Cuenta con léxico y utiliza apropiadamente
los adjetivos (...)”

“Tiene algunos errores ortograficos”.

“Separacion incorrecta de silabas”.

“Emplea comas, en algunos casos innece-
sarias”.

“Solo al final repite la conjuncion y

“Manejo de mayusculas y puntuacion”.



“(...) buen manejo lexical. Inclusive la or-
tografia esta muy bien”.

La situacion es similar en el texto anexo 3:

“No usa sistematicamente y con una fun-
cion especifica los signos de puntuacion”.

“No tiene claros los tiempos verbales”.

“Estudiar uso de signos de puntuacion y
acentuacion”.

“Debe incrementar el uso de conectores”.

“(...) falta relacion entre género y nimero
(...)”

“Suletra es legible, se entiende lo que escri-
be pero hay errores de ortografia”.

“Mezcla mayusculas con minusculas”.

“Ausencia total de signos de puntuacion”.

“Repite mucho palabras (utiliza muleti-
las)™.

“Verificar en diccionario la escritura de las
palabras resaltadas”.

ej: solo

solo”
“Corregir la ortografia”.
“No hay palabras completas”.

Se corrobora asi que, efectivamente, en el
proceso de evaluacion los docentes tienen muy
presente esta parte formal del discurso e inclu-
so algunos consideran sélo este aspecto. Otros
amplian sus apreciaciones, analizando también
la estructura profunda o nivel macroestructu-
ral. Los siguientes enunciados, registrados en
las pruebas, testimonian lo dicho sobre este
nivel de sentido:

En el texto anexo 1:

“No sigue adecuadamente la estructura de
la narracién (inicio, nudo, desenlace)”.

“Maneja cierta coherencia global”.

“Responde a una estructura narrativa: cuen-
to. Inicia con una férmula clasica, pero no hay
contextualizacion espacial”.

“Presenta coherencia global”.

“Falta una buena progresion tematica”.

“No responde a un requerimiento del ti-
tulo”.

“No hay coherencia entre el titulo y el breve
escrito realizado”.

Sobre el texto anexo 2 se dice:

“Se relaciona el titulo con el contenido del
texto”.

“Responde a un tipo de texto”.

“Presenta secuencia argumentativa, narra-
tiva, para cuento’.

“En algunas partes no hay coherencia por
tal razon se pierde el sentido”.

“El texto responde a una estructura basica
de un relato”.

“Hay una secuencia o progresion tematica
de una narracién lineal”.

“Presenta coherencia global”.

“Hay una adecuada hilaciéon de las ideas
entre frases y en el interior de las oraciones;
pero, no hay segmentacion de parrafos”.

En relacion con el texto anexo 3 se regis-
tra:

“No hay un hilo conductor (...)*

“No se tiene clara la estructura del ensayo:
introduccidn, tesis, argumentos, conclu-
sion”.

Plantea una opinioén, pero no desarrolla la
idea y los argumentos son una serie de apre-
ciaciones que se refieren al tema: (...)”

“Aunque expresa ideas, muestra dificultad
para relacionarlas coherentemente a una tesis

.y

“Se puede ampliar (argumentar) la idea

organizada en parrafos”.
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“Escasamente intenta desarrollar la compe-
tencia argumentativa’.
“No desarrolla la competencia propositi-

2

va .

Si se comparan entonces en términos cuan-
titativos los juicios u observaciones del nivel
microestructural con los del macroestructural,
los del segundo estan en desventaja ante los
del primero, hecho que justifica la apreciacion
manifestada anteriormente, sobre la prioridad
dada al analisis de 1a forma discursiva a la hora
de evaluar el proceder del estudiante.

En tanto aumenta la complejidad de los
criterios de evaluacion, asi mismo se reducen
las observaciones o juicios de los docentes;
tal aspecto se refleja al considerarse muy
poco los aspectos pragmaticos de los textos
escritos por los nifios y nifias en las pruebas.
En este nivel del lenguaje se deben revisar
por ejemplo, las voces presentes en el texto,
la intencionalidad comunicativa del escritor
con base en el potencial lector de su produc-
cion, la funcionalidad de 1a comunicacién, la
intertextualidad (relacion del texto escrito con
otros conocidos previamente) y la pertinencia
del texto de acuerdo con lo solicitado (en este
caso, cuento y ensayo), entre otros.

Segin los juicios valorativos de los docentes,
en los tres textos encontramos los siguien-
tes enunciados que dan cuenta de este nivel
pragmatico:

Texto anexo 1:

“Escribe teniendo en cuenta al posible
lector, pero descuida la contextualizacién
espacial”.

“Estructura narrativa = cuento.” y

“No se ve claramente el tipo de texto”.

Del texto anexo 2 se afirma:

“Responde a un tipo de texto”.

“Dentro de la practica social refleja integra-
cion y alegria”.

“Contextualiza al lector en 1 espacio”.

“Sobresaliente desempefio en el manejo de
las caracteristicas del texto narrativo”.

“Dominio de la situacién comunicativa”.

“Dada la situacion de creacion en los jo-
venes de grado 5° es importante el texto por
la propuesta de didlogo entre los animales
(...)”

“Perfecto dominio de la situacién comuni-
cativa solicitada”.

Finalmente, del texto anexo 3 se comenta:

“No es claro quien es el narrador (es am-
biguo)”.

“No hay dominio de la practica socio-cul-
tural del ensayo”.

De lo anterior se deduce que el nivel grama-
tical adquiere relevancia frente al nivel prag-
matico en el proceso de evaluacion efectuado
por los docentes del Distrito a las pruebas
Comprender. Ante esto:

*  Es imprescindible ampliar, mucho mas,
los juicios de valor en las evaluaciones del
Lenguaje al nivel pragmatico, sila tenden-
cia actual de esta disciplina trasciende lo
estrictamente formal (sintaxis y semanti-
ca).

* Ademas de reconocer las debilidades pre-
sentes en las pruebas de los estudiantes, es
necesario exaltar sus aciertos.

*  Enladidactica del Lenguaje es funcion del
docente reconocer la actitud comunicativa
del estudiante.

* No basta con sefialar las debilidades
discursivas. LLa retroalimentacién debe
contemplar las sugerencias para convertir



en fortalezas los aspectos negativos en el
manejo del Lenguaje.

En el desarrollo de una apropiada retroa-
limentacion el estudiante puede hallar res-
puesta a las inquietudes comunicativas no
logradas en el horario regular de clase.

El estudio y/o analisis de los elementos
constitutivos del Lenguaje (formales y
de sentido), sus relaciones y funciones
requieren de un trabajo dinamico y Iadico
por parte de docente y estudiante.

Los objetos y estrategias de estudio
propios del Lenguaje, deben consolidar
e incrementar en el alumno sus formas
expresivas, obviando, en lo posible, el de-
sarrollo de actividades tnicamente por la
necesidad de certificar el paso de un grado
escolar a otro.

3. La evaluacion con base en los criterios
y escalas de las pruebas Comprender

En esta tercera parte he de considerar el
texto anexo 3 (ensayo), escrito por un(a) es-
tudiante de quince afios que cursa el grado
noveno, con el propoésito de hacer algunos
juicios de valor, con base en las dimensiones
y categorias propuestas para la evaluacioén de
las pruebas Comprender.

Para la valoracion de las pruebas se consi-
deran cuatro dimensiones con sus respectivas
categorfas, como lo muestra la tabla 4.1.

A pesar de ser un relato breve, sélo un pa-
rrafo, cuyo titulo es “La Belleza”, se conside-
ran a continuacion los criterios alli presentes
o no, segun la tabla.

Dominio textual coberencia

Conexion. En el parrafo que conforma el tex-
to solamente se aprecia un tipo de conector: la
conjunciéon y que sirve para controlar el nivel

1. Conexién (conectores: frases adverb., sintagmas preposicionales,
conjunciones, etc.)

2. Cohesion (correferencias: anaforas, cataforas, etc.)

3. Puntuacién (signos de puntuaciéon: punto, coma, punto y coma,
etc.)

DOMINIO TEXTUAL COHERENCIA

4. Progresion tematica (temas, topicos)

5. Estructura textual (secuencia textual, superestructura, segun tipo de
texto: argumentativo, descriptivo, expositivo)

6. Ortografia y aspectos formales (normas ortograficas y concordan-
cia, entre otros)

7. Intencionalidad (pertinencia y ubicacién frente a lo que se quiere
expresar con el acto de habla)

DOMINIO DISCURSIVO

8. Tipo textual (clase de texto: natrativo, argumentativo, etc.)

9. Léxico (dominio de vocablos: coloquial, formal, cientifico, etc.)

PRACTICA SOCIO-CULTURAL

10. Reconocimiento de la practica sociodiscursiva (reconocimiento del
lector potencial)

11. Punto de vista o tesis (planteamiento personal)

12. Argumentos (justificaciones que sustentan la tesis)

ARGUMENTACION

13. Plan argumentativo (relacioén o articulacién coherente de las argu-
mentaciones)

14. Conclusiones (derivadas de las argumentaciones para dar consisten-
cia a la tesis)

—a—
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intrafrasico “(...) debe aceptarlos tal y como
son (...)”, einterfrasico “(...) debe aceptarlos
tal y como son y fijarnos no soélo en la belleza
sino también en los sentimientos (...)”. Ahora,
ante el uso continuo de éste se le sugiere, en
los casos que sea necesario, reemplazatlos por
signos de puntuacion, preferiblemente coma o
punto y coma, dada la extension del texto.

Cobesion —correferencias-. Al respecto sélo se
emplea un recurso, el pronombre relativo que
cuya funcion en este caso es la de articular dos
enunciados verbales: “(...) son muy bellas y
no necesitan que se maquillen (...)”. No se
recurre a2 mas elementos de esta indole, ante

lo poco que se ha expresado sobre el tépico
(Ia belleza).

Puntuacion. En el texto hay ausencia total
de este recurso. Se podrian emplear algunos,
como por ejemplo, un punto seguido después
de referir la primera proposicion “La belleza
va en cada ser humano”. Posteriormente, se
hubiese podido recurrir a las comas, reempla-
zando la conjuncion y; y, finalmente, se reque-
rfa un punto final para concluir el texto.

Progresion tematica. El autor(a) del texto hace
evidente el control del tema al relacionar la
belleza con el ser humano que mas la carac-
teriza: la mujer. Y, adicional a la belleza como
tactor fisico, menciona un aspecto clave com-
plementario de éste, los sentimientos. Hay un
control de la progresion tematica, de principio
a fin en los niveles intrafrasico e interfrasico,
solamente.

Estructura textual —secuencia textual-. En esta
categoria el / la estudiante demuestra su mayor
inconsistencia, pues desconoce la superes-
tructura que le permite elaborar un ensayo,
considerando cada una de sus partes (plan-
teamiento de una tesis, argumentacion(es)
mediante comparaciones, ilustraciones, etc.
y conclusion, como minimo). Dos aspectos

favorables se le pueden reconocer: tener claro
que el ensayo es una produccion hecha a partir
de la opinién personal y que dicha opinidn se
puede considerar desde diferentes puntos de
vista (en este caso su version sobre la belleza,
fundamentada en las caracteristicas de la mujer
y no de la belleza en el arte, por ejemplo).

Ortografia y aspectos formales. En esta categoria
hay una serie de inconsistencias relativamente
numerosas, de acuerdo con la extension del
texto, entre las que se destacan: a) confusio-
nes en el uso de los grafemas b / v (ba por
vay berdad pot verdad), c | s (centimientos por
sentimientos); b) combinacion de mayusculas
con minusculas como en Filarnos y otras; c)
ausencia de acento ortografico (tilde) en algu-
nos vocablos que lo requieren (mayoria, solo
—sin6nimo de unicamente, segin el contexto-,
y tambien); incoherencia en el enunciado “(...)
la mayoria de mujeres son nny bellas y no necesitan
que se maquillen y no las quiere debe aceptarias tal y
como son (...)”. Ante estos aspectos por mejorar
es conveniente ejercitar la lectura y la escritu-
ra, tanto en el aula como fuera de ella. Dicho
ejercicio resulta mas conveniente y productivo
que aprender reglas de ortografia de memoria,
pues la experiencia nos ha demostrado que a
pesar de repasarlas afio tras afio, si no se apli-
can en el ¢jercicio diario de la comprension y
produccion de textos, de nada sirven.

Dominio Discursivo

Intencionalidad. Es evidente la intencionalidad
del autor en tanto pretende comunicar a su
potencial lector su versién personal sobre la
belleza; en este sentido es pertinente.

Tipo texctual. Es impertinente en la medida
que no logra exponerlo mediante el tipo de
texto exigido, el ensayo, reduciendo toda su
opinién a un comentario incipiente.

Léxico. 1a brevedad del texto sélo deja apre-
ciar un cimulo de vocablos de uso cotidiano.



El ensayo, sin que caiga en lo exhaustivo,
requiere un lenguaje mas formal.

Practica Sociocultural

Reconocimiento de la prictica sociodiscursiva. 1.os
potenciales lectores de esta producciéon son
los evaluadores de las pruebas Comprender,
quienes verificaran el desempefio de las com-
petencias comunicativas en los estudiantes de
grado noveno, ante la sugerencia de elaborar
un texto argumentativo, siguiendo el modelo
de ensayo. No obstante, el autor(a) del escrito
demuestra la poca trascendencia que adquiere
este tipo de actividad al ser revisado por un
grupo de personas idoneas en evaluacion del
lenguaje. De ahi que su produccion, a pesar de
tener un nivel aceptable de intencionalidad, sea
poco ilustrativo en términos de lIéxico, estilo
y forma de tratar el tema: la belleza.

Argumentacion

Punto de vista. El autor(a) del texto sugiere
un punto de vista sobre el tema a desarrollar,
pues lo define a través del concepto de belleza
en la mujer; sin embargo, dicho punto de vista
es parcial, pues el escrito carece de argumentos
sélidos que puedan justificar su concepcion
del tema.

Argumentos. E1 dnico parrafo que conforma
la totalidad del texto, se puede considerar
como punto de partida (tesis) del escrito: las
mujeres son bellas y se les debe querer ademas
por sus sentimientos; pero al culminar alli, no
se plantea ningun tipo de argumento.

Plan argumentativo. Al carecer el texto de
argumentos, no se puede considerar ningin
plan argumentativo.

Conclusiones. Se presenta una muy elemental:
a las mujeres se les quiere también por sus
sentimientos y no se puede jugar con ellos,
de lo contrario sufriran. Tal conclusiéon no se
puede considerar en términos rigurosos como
lo exige, realmente, el ensayo; luego de expo-

nerse los argumentos se llega a la conclusion.
En el texto no hay argumentos, por lo tanto
nada corrobora la tesis inicial.

Luego de analizarse el texto bajo los para-
metros ya establecidos, es preciso manifestar
que por tratarse de un estudiante de quince
afios, proximo a culminar la basica secunda-
ria y haber desarrollado durante nueve afios,
como minimo, un plan de estudios en Lengua-
je, sus conocimientos y desempefos deben ser
acordes para responder a la produccién de un
ensayo; sin embargo, su producciéon demues-
tra una serie de inconsistencias que superan,
considerablemente, sus fortalezas.

No obstante, serfa injusto concluir que las
causas de este desempefio, poco aceptable,
sean responsabilidad absoluta del estudiante.
Se deben revisar tanto el entorno familiar y
socio-cultural como las estrategias pedagdgica
y didactica de la escuela en la que el educan-
do ha desarrollado su proceso escolar. Los
buenos incentivos, los tiempos adecuados,
los recursos pertinentes, la dinamica de clase
y una buena interaccién personal, ademas de
los factores asociados a los procesos de en-
seflanza-aprendizaje (edad, ritmo de aprendi-
zaje, estrato social, aspecto econémico, etc.),
juegan un papel primordial en la asimilacion
de los conceptos del lenguaje, su aplicacion
y uso y, por lo tanto, en el buen rendimiento
del alumno.

Sien el proceso de evaluacion no se hace el
debido seguimiento a los aspectos menciona-
dos anteriormente, es factible que la vulnera-
bilidad del estudiante en el desempefio de su
discurso se acentue de manera considerable.

4. La evaluacion de la lengua exige
modificaciones en la didactica

De ahila necesidad de revisar en la practica
docente del area de Lenguaje, la concepcion
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didactica desarrollada hasta el presente y con-
cluir qué de bueno hay en ella y qué es suscep-
tible de modificar. Por lo tanto, y inicamente a
manera de sugerencia, es pertinente revisar:

a. El concepto de Lenguaje que en este
momento tiene el docente para lograr el
desempeno de competencias, propias de su
disciplina. El punto de partida puede ser el
de confrontar su concepto tradicional como
producto formal (fisico), con el concepto ac-
tual entendido como proceso de tipo mental
(cognitivo), que relacionado con el entorno
del hablante hace posible la existencia del
individuo y su interaccién con los miembros
de la sociedad a la que pertenece.

b. El paradigma, gramatical o pragmatico, en
el que se sustenta el desarrollo de su didactica,
teniendo presente que el primero se funda-
menta en la oracién (tratado, por lo general,
desde situaciones hipotéticas) y el segundo,
en el enunciado y la enunciacién (en el que se
asume el lenguaje desde las situaciones reales
del hablante — actos de habla- y su entorno).

c. Bl uso de sus recursos, que en lo posible
requieren del disefio propio, aplicacion y re-

1. BERTUCELLI PAPI, Marcella. Qué es la
pragmdtica. Paidés S.A. Barcelona. 1996

2. BUSTAMENTE ZAMUDIO, Guillermo
y PEREZ ABRIL Mauricio (Compiladores).

Evalnacion escolar ;Resultados o procesos?. Magis-
terio. Bogota, D.C., 1996

3. Universidad Nacional de Colombia Eva-
Inacion de Competencias Basicas, Taller (Varios

troalimentacion del docente. De acuerdo con
las caracteristicas de tales recursos se generan
las estrategias de trabajo, cuya finalidad debe
ser el saber hacer.

d. El proceso de evaluacion aplicado como
proceso que da cuenta del resultado del tra-
bajo conjunto entre docente y alumno. La
nueva concepcion de evaluacion considera
este significativo proceso como un recorrido
en doble sentido: docente-estudiante, estu-
diante-docente, en el que no hay vencedores
ni vencidos. El pertinente desarrollo de la di-
dactica y su seguimiento, finalmente, beneficia
las dos partes.

e. Los resultados cualitativos en materia
de comprensién y produccion del discurso
del estudiante en los diferentes ambitos de
la cotidianidad. Situacién que debe conducir
los procesos didacticos al desarrollo de com-
petencias comunicativas que le permiten al
alumno poner en practica su funcién, acorde
con los contextos discursivos que le depara la

sociedad en su diatio vivit.

Autores). Hacia una cultura de la evaluacion
para el S. XXI. 1999

4. RAMIREZ PENA, Luis Alfonso. Discurso
Y lenguaje en la educacion y la pedagogia. Magistetio.
Bogota, D.C., 2004

5. Mas los documentos cedidos por los
asesores de la Pruebas Comprender.



s sabido que la practica de la com-

prension lectora y escritora ha

traspasado el umbral del area de
Lengua castellana para involucrarse en otras,
incluso en la de las ciencias, con el objeto de
cualificar el desarrollo de cualquier operacion
mental que en ellas sea posible llevar a cabo.
Entonces, en términos de Delleuze, diriamos
que dicha practica se “desterritorializa” para
devenir en otro “cuerpo”,y legar a ser otras lec-
turas y otras escrituras no sélo desarrolladas
con la palabra, sin perder su caracter circular:
leer para escribir para leer para escribir para leer
para. .. comunicar.

Pero, ¢;Cuanta distancia hay entre lo que se
dice, lo que se piensa, lo que se hace y lo que
se vuelve a decir...o callar en la practica peda-
gbgica cuando se ensefia a leer y escribir?

Una de las muchas investiduras de la palabra
es el sentido pragmatico que le subyace y desde
alli es de donde se parte para poder establecer
referentes argumentativos que permitan hilar
el tejido discursivo que mora en el pensamien-
to de quien trasmite el conocimiento (y evalia)
y de quien lo recibe (y es evaluado).

" Docente del Colegio del Rosario de Santo Domingo

Magda Pardo'

Se dice que un argumento es un razona-
miento que pretende probar una determinada
proposicion o tesis y puede estar fundamen-
tado de varias maneras, pero para que sea un
argumento correcto, esta fundamentacion
debe ser adecuada y suficiente. En logica se
habla con mayor precision de “argumento
formal” cuando se considera la estructura
formal del argumento, independientemente
de su contenido, y esta estructura sigue de un
modo preciso las leyes de la l6gica formal.
Justamente fue Aristételes quien desarroll6 al-
gunas reglas para establecer un razonamiento
encadenado que, si se respetaban, al igual que
si la reflexion partia de premisas verdaderas,
no producirfan nunca falsas conclusiones, es
decir que a través del mismo discurso se podrfa
reconocer al hablante.

Pero aprendimos tan bien la leccién que no
s6lo el ser humano se sirve de argumentos
para develar sus intenciones sino también para
ocultarlas o disfrazarlas. El punto de vista de
esta intencionalidad hace que entre hablantes,
la palabra no sélo sea un recurso comunicador
sino modificador de las actitudes y las relacio-
nes de acuerdo con lo establecido, ademas, en
la teorfa de los Actos de Habla (Searle) donde

lalocucion (lo que se dice), la ilocucion (lo que

. /n'"m .
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se pretende al decir) y la perlocucion (lo que
se obtiene como reaccion después de decir),
seran aspectos tenidos en cuenta en dichos
procesos de argumentacion.

Ahora bien, la cobertura argumentativa no
se centra de manera exclusiva en la practica del
discurso sino desde el otro lado del umbral, en
el abordaje los textos argumentativos.

El texto entre muchas cosas puede ser el
“el rio que se cruza dos veces y nunca va a
ser igual”’; ]a mirada inicial nos va a dar como
resultado la apariencia del discurso de quien
lo elabora pues no siempre de primera mano
podremos develar la intencién implicita. La
observacion y el andlisis seran puntos de
partida para realizar la segunda mirada (para
volver a cruzar el rio) y asi indagar en los pro-
positos que cada vez seran de mayor claridad.
Para ello sera indispensable preguntarse sobre
el texto, cuanto mas se debata mas se llegara
al eje que lo sostiene y asi mismo se dara la
posibilidad de volver sobre el texto (tercera
mirada) con el fin de llegar a la comprension
total del mismo.

La intencion de fortalecer la argumentacion
como recurso de la comprension lectora es
propiciar, tanto en estudiantes como docentes,
un ejercicio de mejoramiento en la produccion
discursiva oral y escrita, aportando para ello
herramientas que le den mayor profundidad
y en cuanto a la lectura de textos, un criterio
fundamentado en la l6gica, la hermenéutica y
la lingtifstica.

Hasta aqui han sido presentados los nobles
propositos en la ensefanza que con seguridad
por muchos son reconocidos, pero asi mismo
el punto algido del proceso se hace visible
al momento de tomar decisiones frente a
qué concepto emitir cuando el estudiante
dé cuenta de... ¢lo que considere pertinente
decir o lo que su profesor desea escuchar?...
La evaluacion.

Son tantas las cosas que en términos de
evaluacion hay por hacer pero la encrucijada
se da cuando otros propositos atentan contra
su clara esencialidad, por ejemplo cuando
ésta se convierte en una moneda de cambio
que arrasa el innegable derecho que tiene el
estudiante de conocer los argumentos que
hablan de su proceso. Hasta donde estamos
dispuestos a emitir un contundente no a los
esquemas habituales de la ensenanza y la eva-
luacion, a rechazar los discursos tautoldgicos
y vacios enunciados venidos de una tradicion
que en esta época no se ajusta a las inquie-
tudes y exigencias del ser contemporaneo y
que derivan en nuevas leyes de educacion y
propuestas de cambio que a la hora de im-
plementar se vuelven invisibles en el aula.
¢Cuiles son las marcas que de la educacién
seguiremos dejando en nuestros estudiantes
y cuales nuestros argumentos para realmente
evaluar y no senalar sus procesos?

El deseo de saber y comprender debe dejar
de ser el gran ausente en las aulas.



odo lo dicho y hecho no es poesia.

Toda la educaciéon no ha sido edu-

cada. Todos los docentes no estan
preparados. Algunos maestros conocen el arte
transgresor al decidir qué saben, hacia donde
se dirigen: a la contemplacion de si mismos;
a la vanidad. De manera que creen conocer
el sentido de ser educador, reconstructores
de estructuras frias, lividas, escalofriantes y
pesadas.

Desde mi inicio (tardio) como profesor he
recorrido lugares, espacios y pensamientos de
mis compafieros que se hacen llamar maestros,
docentes o (aun mas impersonal) pedagogos.
No he podido acomodarme (y no quiero) a sus
lenguajes, a sus posturas infranqueables que,
algunas defendidas por el tiempo en ejercicio
—las voluntades estan acomodadas — tienen la
“sabiduria” de muchos cursos; algunos porque
simplemente llegaron allf sin pretenderlo.

Probablemente, en este instante provoco
escozor (creo firmemente en que hay que ser
provocador para crear debate): personas hay
muchas, ideas pocas, como lo advierte Mar-
guerite Yourcenar.

El tiempo de nuestras vidas y de nuestra
profesion esta (casi) irremediablemente per-

Por: Oscar Mufioz

meado por la fea y abrupta cotidianidad desde
donde nos miramos sin vernos. Cotidianidad
de cuidar y no de instruir Elogio de la frescura
es una variaciéon que he tomado de E/logio de la
locura de Erasmo de Rotterdam, para refrescar
mi conciencia de profesor: aquel humilde ser-
vidor que sin pretensiones de sabelotodo, sélo
desea profesar que la vida sin poesia, sin arte
verdadero, no logra transformar a nuestros
estudiantes en personas indispensables para
construir patria: la que no existe gracias a la
mecanizacion de la lectura y la escritura. Y no
estoy inventando. Existen quienes lo saben
decir mejor que yo. Y ya lo han hecho.

Pero vamos a nuestro tema de conversacion

del dia 9 de octubre.

Nos hallamos a la muestra de dos videos:
estudiantes de grado VII y estudiantes de gra-
do III (en numeros romanos. LLos grados son
importantes como los siglos y los imperios).

En el primero se presenta la propuesta de
la construccion de una cronica. Para examinar
cual es el sentido de evaluar (¢o calificar?) en
el aula. En él encontramos la discusion de
compaferos y compafieras de curso donde
esta sefialada la falta de profundidad en las
ideas (sin discutirlas debidamente), el manejo

. /n'"m .
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del tiempo y el breve analisis de un parrafo.
Alli puedo observar la tendencia que se tiene
a juzgar con impaciencia: conectores, incohe-
rencia, letra ilegible, etc.; otros con timidez
hablaron del contenido, de la creacion, aunque
mediados por la exigencia del concurso (gasi
debo sentirme al escribir estas lineas?). Luego
hemos venido nosotros y...no abordamos lo
fundamental: el valor de la historia construida
por los estudiantes; en lo referente al sentido;
a su magnificencia de sus personajes, a la tra-
gedia, al egoismo, a la soledad, al amor y a la
muerte. ;Qué es hetero...? ;Qué coe...? ;Qué
auto...? Y eso qué importa! Para qué evaluar:
para justificar nuestra existencia y la gracia de
nuestros gobernantes.

Lo que pienso es que se debe elogiar la
trescura de las palabras; la diversidad de las
propuestas; el derecho a la opinion, la validez
del argumento; la creatividad de un tema; la
“locura” de una nueva posicioén por descabe-
llada que parezca. Ya lo dice Foucault en Iz
historia de la locura en la época cldsica: ““sin duda,
la locura tiene algo que ver con los extrafios
caminos del sabet”. Ahora recuerdo a Don
Quijote y comparto infinitamente su parecer
y no el de Sancho con su realidad inconclusa,
sin poesia en sus acciones.

En el segundo video se manifiesta una
lectura para hacerla en publico, con un plan-
teamiento de cémo vemos leer al otro. Aqui
estuve satisfecho. Tanto que la discusion nues-
tra quedo suspendida en una armonia grata,
quiero decir que invariablemente nos gusté (o
fue por la premura del tiempo, aquella que se
ve en las reuniones de profesores, en las cua-
les nuestro “valioso” tiempo no nos permite
continuar en los debates justo cuando estos
van tomando sentido?), debido quiza a que los
nifios y nifias expresan sus pensamientos sin
temor a “herir” al expositor, a pensar que sus
opiniones son equivocas, a que la profesora

interrumpa. Esta es una de las variaciones
importantes que me agradan como profesor,
aun a expensas de la puesta en escena, de
lectura en publico. Expresaron comentarios
de lo escrito con criterio, con respeto y con
evidente formacién de saber escuchar. Aqui
mis respetos a la profesora, especialmente
porque no tuvo que intervenir. Entonces
¢deberfamos pensar que en realidad somos los
profesores, maestros “castrantes”’, cuando los
estudiantes son propositivos y creativos como
los del video?

De otro lado, me adentraré en otro tema
que llamé6 mi atencién: la construccion de la
identidad y la obligatoriedad sobre qué leer.

Iniciemos por estar claros en que no tene-
mos identidad: si existe, es individual, marca-
da por la aculturaciéon sucedida en los afios
ochenta (corrupcion, narcotrafico, violencia y
falta de gobernabilidad), y nuestra diversidad
cultural histérica contintia sin tomar pose-
sion ni posicién en la herencia de nuestros
ancestros: se mueve significativamente en
otros lugares de la América hispanica. Aqui,
continuamos con el velo de ignorancia — en
el sentido de “saber” lo que no nos sirve para
nada — buscando resultados mesianicos.

Nuestros esfuerzos deben dirigirse a la
construccion o recuperacion de esa identidad;
aquella del nativo y del negro; del mestizo, del
criollo (si su orgullo chapetén) que heredo
una América ya contaminada por el ejemplo
Espafiol de Barbaros.

Espafiol, lengua castellana. Nunca nuestra
profesion habia tenido nombres tan feos e
insipidos.

De manera que debemos centrar nuestro
esfuerzo en hacer de nuestros estudiantes que
“vean” y “organicen” su futuro con direccion

y para ello debemos hacetlo con palabras fres-
cas de lecturas vivificantes e inteligentes, de



debates “agresivos”, en el buen sentido de la
expresion. ¢Qué leer? Un buen texto es aquel
que en su primera pagina seduce, toca algo
fundamental del lector. Ia reflexion a través de
la metafora. El sentido de un cuestionamiento
inesperado. Allf esta la verdadera literatura.

De igual manera quien sabe elegir un texto,
encontrara que su oralidad es mas fluida: quien
escribe habla con mas elementos de juicio y
su lenguaje estd mas elaborado y no tenemos
muchos interlocutores con los cuales abordar

mas temas de interés.

Volvamos a la identidad. ;Qué secreto en-
canto tiene o tuvo la monarquia que se afora?
¢Qué de los imperios? Y aun mas extrafio de
las dictaduras. Sin duda en Europa han dejado
marcas indelebles que a pesar de lo tragico ha-
yan quedado construcciones sociales dificiles

de ignorar y borrar.

Quiza, la obligatoriedad induce al ser hu-
mano a seguir un derrotero de estas carac-
terfsticas ya que, resulta mas facil adherirse
a una conducta que a pensar por si mismo.
Muchas naciones se han construido mas con
sangre que con cemento y ladrillo. Examine-
mos enunciando brevemente ;Por qué una
comunidad como la judia ha logrado mantener
una unidad tan bien definida en sus principios
religiosos y morales que estan por todas par-
tes? Las respuestas tienen razén de ser por la
plena conviccion de que son un pueblo elegido
o tal vez porque tienen claro cémo dominar
la voluntad de quien no tiene definido cual es
su lugar en este mundo.

Terminaré con esta reflexion: quien debe
institucionalizarse son las instituciones, no los
individuos o, estaremos condenados a perder
lo tnico que le es permitido al ser humano sin
que se le vulnere: pensar.

Boaotill indiferendi
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a enseflanza de la escritura ha

suscitado varias inquictudes entre

educadores, investigadores y edito-
res, quienes de una u otra forma, desde hace
algunos afios, hemos adelantado diferentes
actividades para mejorarla o por lo menos para
concientizar sobre su importancia en todos los
ambitos educativos. Se han producido desde
campafias, seminarios, publicaciones y pro-
puestas didacticas, hasta investigaciones que
buscan —con muy buena intencién- contribuir
en general a la formacion de una cultura de la
escritura. Sin embargo, aun no se ven mayo-
res resultados que comprueben esa intencion
inicial, a pesar de que se reconozca que como
proceso cultural, implica la superacion de eta-
pas complejas que exigen periodos de tiempo
considerables.

Tal vez sea necesario, entonces, evaluar
este proceso inicial y retomar otros puntos de
vista que puedan dar otras luces al respecto.
En principio, una propuesta a tener en cuenta
podria ser la relacionada con el andlisis del
contexto social en el cual se circunscribe nues-
tra educacion. La experiencia como docente
de lengua materna en los niveles de secunda-
ria y universidad, lleva a cuestionarme sobre

" Licenciado en espafiol e inglés de la Universidad Pedagdgica Nacional.
Maestria en Literatura, Universidad Javeriana. Docente de la Secretaria
de Educacién del Distrito y de la Universidad Javeriana. Autor de Textos
escolares.

Por: William Sierra Garzon!

algunos aspectos que me inquietan porque de
alguna manera, luego de insistir en muchas de
las propuestas que se han planteado, veo que
no producen mayores efectos.

Quisiera invitar a una reflexion sobre algu-
nos aspectos que podrian aportar, a manera
de evaluacion, al mejoramiento de la didactica
y la pedagogia de la escritura.

iLes gusta escribir a los jovenes?

Se ha dicho que a los jovenes no les gusta es-
cribir, pero spor qué? Aunque aparentemente
es una pregunta obvia que se ha considerado
esencial, no creo que se haya superado plena-
mente. La afirmacién implicita que subyace,
merece, de todas maneras una explicacion. En
general los jovenes expresan aversion por la
actividad de escribir. Si se ha dedicado una re-
flexion al respecto, es precisamente porque las
deficiencias captadas y abiertamente recono-
cibles, reflejan una despreocupacioén por una
actividad que como ya sabemos, es esencial en
la formacién de cualquier individuo. Lo que
quiere decit, que no se ha atacado convenien-
temente el problema de la desmotivacion, y
aunque si se ha hecho con la lectura y ademas
hay conciencia sobre la complementariedad de
ambas, no ha sido suficiente el ejercicio para
abarcar la escritura. No se puede afirmar que
al motivar a la lectura se motiva la escritura.
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Todos sabemos que la primera es una activi-
dad cognitiva a la que hay mayor acceso y que
en gran parte es mas facil leer que escribir. Si
bien ser un buen lector es un requisito para
escribir medianamente bien, esto no garantiza
que todo el que lea practique la escritura, por
lo menos como actividad de comunicacion
necesaria en nuestro medio. Entonces surgiria
la inquietud de por qué no se siente suficien-
te motivacion para escribir como se sentirfa
por leer. No basta con responder conque es
un ejercicio mas complejo, pues aunque no
se puede desconocer su validez, tampoco se
puede aceptar facilmente como dnica razon.

De esta manera habria que considerar que
en el caso de los adolescentes, no se ha sabi-
do aprovechar su condicién emocional tan
particular en esta etapa. Una investigacion
adelantada por el educador y editor de textos
escolares, Carlos Sanchez Lozano, y el docente
de la Secretaria de Educacion del Distrito,
Uriel Rodriguez, asi lo revela. En su articulo
“Subliteratura y adolescencia, los textos que
circulan por debajo del pupitre’™, plantean
que ante la queja de muchos educadores de
bachillerato acerca de que los jovenes no es-
criben, en realidad si lo hacen: “Los jovenes
s escriben y mucho, y diversos tipos de textos
adecuados a diferentes intenciones y contex-
tos lingtiisticos”. Escriben lo que desean, no
lo que los maestros les solicitamos. Lo que
demuestra que estamos equivocados —por lo
menos parcialmente- en esta apreciacion ini-
cial, pues si bien no les gusta escribir lo que les
solicitamos desde la escuela, si les gusta segin
sus intereses, lo cual responde a esa intencioén

? Articulo publicado en la coleccién Cuadernos de actualizacién pedagégica
de la Editorial Libros y Libros, como resultado de la investigacion
realizada por los autores en varios colegios de la Secretaria de Educacién
del Distrito.

* Ibidem. Pag.5

de la escritura de ser empleada para comunicar
libremente sentimientos y pensamientos.

Curriculo versus ambito extraescolar

En cuanto a lo que consideramos desde
la escuela, que es lo que deben aprender a
escribir los estudiantes, l6gicamente provoca
un cuestionamiento. “Para ellos, siempre y
cuando se dé dentro del ambito de lo ex-
traescolar, escribir es una necesidad vital,
esencialmente comunicativa. Progresivamente
los estudiantes clasifican la escritura en dos
tipos: la obligatoria, la que toca, es decir, la
exigida por el docente y la instituciéon esco-
lar, y la otra escritura, la libre, la que circula
entre pares por debajo del pupitre, la que
refleja ese yo intimo que no cabe en los cu-

993

rriculos™’. Estas anotaciones de Sanchez y
Rodriguez en su investigacion, dejan ver que
estarfamos desaprovechando una oportunidad
para desarrollar la motivacion en los jovenes.
Mientras nos preocupamos por los canones
formales de la escritura —por lo menos en
cuanto a tipologfa textual- descuidamos el
aprovechamiento del interés inicial presente
en lo que consideramos textos informales no
validos en el contexto académico. Les quere-
mos ensefiar a escribir cartas administrativas,
memorandos, protocolos, resefias y ensayos,
entre otros, cuando ellos escriben- segin
el articulo mencionado- cartas de amort, de
amistad, de despedida, suicidas; poemas, can-
ciones, acrosticos; dedicatorias, chismégrafos,
graffitis, diarios, autobiografias, horéscopos,
tarjetas, chistes; cuentos de terror, de amor y
fantasticos. Pero si bien nadie desconoce la
importancia y la necesidad de que aprendan
y pongan en practica esos géneros, lo que es
mas importante aqui es el hecho de que existe
esa motivacion que no estamos atendiendo.
Es comprensible que no pueden reemplazarse
unos por otros, pues tanto la intencién como



la estructura formal y el contexto en que se
producen son diferentes, pero si se podria
trabajar desde ahi ese deseo innato que mueve
la escritura y que hace que las palabras fluyan
con libertad. Ahora, ¢;como?, es lo que deben
explorar la pedagogia y la didactica; es en lo
que debemos trabajar antes de entrar a impo-
ner directamente las tematicas escriturales que
les cortan la motivacién por escribir ese otro
tipo de textos requeridos en la escuela.

De otro lado, la motivacion por la escritura
no se considera como una solucion individual
que permita a las personas asumir actitudes
criticas que estructuren el pensamiento, sino
como requisito de programas académicos.
Tanto colegios como universidades buscan
cumplir con las exigencias impuestas en sus
curriculos, transmitiendo a los estudiantes la
idea de que escribir es una actividad instru-
mental que se debe cumplir ocasionalmente,
pero no un acto comunicativo esencial en las
relaciones humanas y la vida ciudadana. En
este sentido no se puede hablar de motivacion,
pues la escritura es transmision de experien-
cias, sensaciones, emociones; la escritura debe
transmitir formas de pensar y debe formar
para el intercambio de ideas, para el debate,
para la confrontacion que lleve a la compren-
sion y la tolerancia; en general para ser mejor
individuo social. De aqui que los profesionales
que se forman en las universidades caigan
en el Zletrismo del que habla Emilia Ferreiro®
cuando se refiere a que una vez terminada la
preparacion académica, no utilizan la escritura
y la lectura como parte de su vida, ya sea por-
que no siente motivacion o porque cuando la
necesitan, no saben cémo emplearla y deben

“ FERREIRO Emilia. “Leer y escribir en un mundo cambiante”. Discurso
presentado en el Congreso de la Unién Internacional de Editores en
Buenos Aires, Argentina. Mayo, 2001.

° Publicado en Revista El malpensante, N° 42, nov-dic, 2002. pp.
73-85. el autor fue director de la Biblioteca Luis Angel Arango en
Bogota.

buscar ayuda tomando cursos acelerados de
redaccion.

La reeducacion de los maestros

Hay que suplir este vacio, esa transiciéon que
probablemente ayudarfa a recuperar poco a
poco la cultura de la escritura que no posee-
mos. Jorge Orlando Melo ya lo planteé en su
polémico ensayo “Mas libros y menos maes-
tros”’: nuestra sociedad pasé de la cultura oral
casi directamente a la cultura audiovisual. No
se experimento la transicion por la escritura.

Pero mas que eso, el problema esta en que
nuestra educaciéon apenas la esta valorando.
Son muchas décadas perdidas en el gramati-
calismo y en la llamada lectura de imagenes.
El hecho de que existan los medios como un
relativo obstaculo para llegar a la lectura, no
justifica que no se hubieran podido desarrollar
proyectos educativos que fomentaran la escri-
tura. La imagen puede alejar al estudiante del
interés por la lectura, pero no tiene por qué
hacerlo de la actividad de la escritura, solamen-
te que nuestro sistema educativo no reconocio
sino hasta hace muy poco, las deficiencias
en esta competencia linguistica. ¢Por qué
raz6n? En buena parte porque los maestros
tampoco la tuvimos, porque se educo desde
la falsa creencia del conocimiento transmi-
tido. Escribir era tan solo copiar, responder
escuetamente, reafirmar, pero nunca crear o
transmitir ordenadamente un pensamiento
critico. Personalmente me contarfa, en gran
parte, en esa generacion que asistimos a las
escuelas publicas en la década del setenta. Re-
gidos por principios morales fuertes y también
por la férrea disciplina del respeto, el libro yla
escritura nos eran presentados como medios
reducidos, a los que no podiamos acceder con
libertad, pues no sélo eran escasos, sino que
ademas eran vistos como algo casi sagrado
exclusivo de los academicistas. Unicamente
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nos estaba dado resumir, y en muchos casos,
so6lo lo que lefa el maestro. Apenas unos po-
cos por circunstancias particulares logramos
descubrir la literatura por nuestra cuenta. Asi,
pasamos a ser profesores con esas debilida-
des que logramos superar parcialmente en
parte en la universidad, e incluso hasta hace
apenas unos anos con los nuevos enfoques
impulsados casi a la fuerza por las tendencias
de renovaciéon. Podria decirse que esa forma
de educar era — y es aun en muchos casos- el
resultado de nuestro subdesarrollo, el atraso
cultural como producto de la despreocupa-
cién de nuestros dirigentes por la educacion.
En un medio social donde la educaciéon no
se transforma sistematicamente para mejorar
el nivel cultural, sino para cubrir necesidades
ocasionales, y donde los estamentos, en un rio
revuelto de reformas pescan lo que les sirve,
no se puede esperar progreso educativo.

Tal vez lo que hemos logrado hasta el mo-
mento so6lo sea la educacion de los maestros
y de los implicados en la lengua materna
(como ya se dijo: editores e investigadores,
entre otros). Y eso sin descartar que entre
todos ellos aun haya otros tantos que no lo
han logrado. Sin embargo se reitera que la
principal razon es el desinterés del estudiante.
Asimismo se ha insistido con total validez que
los maestros no escribimos, es decir, que pre-
tendemos ensefiar lo que no practicamos. Ahi
ya hay una consecuencia légica. No se puede
motivar a hacer lo que no se practica, o sea,
por lo que no se siente motivacion. Ese in-
tercambio motivacional debe ser un impulsor
de la creacion. Es un proceso comunicativo
que requiere estrategias pedagogicas precisas
que vayan de la teorfa a la practica. El maes-
tro que ensefa a escribir no puede quedarse
en ser orientador; mas que ejemplo debe ser
emisor y receptor, debe ser un primer modelo
a seguir.

La necesidad de sensibilizar

Todo lo anterior me lleva a pensar en que
la falta de motivacion por escribir es en buena
medida el resultado de la ausencia de sensibili-
zacion. St escribir, como se dijo anteriormente,
es un acto de transmision del sentir y el pensar
la realidad, se debe, entonces, desarrollar la
capacidad de percibir, de apreciar, de valorar;
todo ese proceso que implica reconocer que
el mundo en que se vive nos reclama una ex-
presion propia frente a él. La escritura como
actitud, no solo como instrumento.

Hay que trabajar la exploracion de los sen-
tidos en sus diferentes manifestaciones desde
la realidad social de los jovenes. Es indispen-
sable indagar en sus vidas: como viven, qué
problemas tienen, qué inquietudes rondan a
esos pequenos y pequefias; chicos y chicas.
Coémo perciben la violencia, qué tienen que
decir de ella; que representa para ellos ese
enfrentamiento diario con los adultos. Tema-
ticas susceptibles de ser expresadas desde la
escritura, y que antes de encasillar en la rigidez
de las estructuras formales, deben sensibili-
zarse a partir de propuestas pedagogicas que
desarrollen adecuadamente la observacion,
la seleccion, la relaciéon y la produccion es-
pontanea. La descripcion, por ejemplo, debe
ser un primer paso que alimente la escritura,
pero debe revisarse con el fin de dejar de ser
un tema mas de los programas curriculares, y
dar un primer paso, basico y esencial hacia la
creacion que permita a los estudiantes apro-
piarse de lo que ven, viven y sienten. Sélo lo
que se reconoce y se detalla con palabras que
expresan sensaciones propias y emociones
intimas, otorga identidad con la realidad y
construye sentido.

Han de ser, entonces, la motivacién y la
sensibilidad, otras posibilidades a tener en
cuenta en la construccion de nuevos proyectos
pedagdgicos y didacticos de la escritura.



onstatar que los niflos y jévenes de

hoy se encuentran inmersos en un

mundo convulso, con paradigmas
por construir, conlleva en los dltimos tiempos
a una reformulacién de las politicas educativas
en la imperante necesidad de “formar estu-
diantes con la capacidad o disposicion para dar
solucion a problemas reales y producir nuevos
conocimientos”.” Se habla hoy de qué tan
competente resulta ser el joven bachiller para
enfrentar la vida practica, en acciones concre-
tas con las herramientas que un aprendizaje
significativo (mas alld de la memorizacion y la
rutina) le proporciona a lo largo de su estancia
educativa, para situarse en su entorno en busca
de raices culturales que le permitan cualificar
su desempeno al servicio de la colectividad.
La ley 115 nos situa en tal contexto y nos
incorpora un nuevo concepto de educacion,
entendida como “un proceso de formacion
permanente, personal, cultural y social que
se fundamenta en una concepcién integral
de la persona humana, de su dignidad, de sus
derechos y de sus deberes”. Consecuentes con
lo anterior, indagar sobre las practicas evalua-
tivas en el aula, en el marco del intercambio

" Docente Humanidades. Colegio Tibabuyes Universal — Suba.

? Moreno Bayardo, Guadalupe, “iQué son Competencias?”, en la Revista
GUIA, No. 56, 2001.

Por: Claudia Fernanda Rivera Hernandez'

que el taller “Pruebas Comprender de Lenguaje”
convocado por la Secretaria de Educacion el
pasado 9 de octubre, nos posibilita a los do-
centes del Distrito aceptar que los conceptos
epistemolégicos aplicables al quehacer do-
cente deben ir mas alld en su interpretacion
necesariamente acorde con una sociedad que
se estructura polifénicamente en la variedad
de actores en contextos disimiles.

Reconocer hoy que la evaluacion sélo sirve
para aproximarnos a la realidad del hombre,
nos lleva a la desmitificacién de aquel tipo de
pruebas cerradas a las que nuestra memoria
nos remite con cierto sudor en las manos, en
donde lo que se nos pedia era transcribir en
las hojas el saber estricto del docente. Si nos
acercabamos fielmente a él podriamos obtener
una alta calificacion pero, si por el contrario,
nos atreviamos a ir mas alla o a refutar aquel
saber, nuestra calificacion tendria un tinte
rojo. Hoy sabemos con certeza que la verdad
no es absoluta, que el conocimiento se cons-
truye a partir de las vivencias de cada quien,
de tal forma que aprender hoy se traduce en
aprender de forma significativa competencias
necesarias para resolver problemas en situa-

. /n'"m .

ciones concretas.
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Bast6 observar la proyeccion de dos videos
de experiencias de aula, donde basicamente se
ponian de relieve formas de evaluar la cons-
truccion de textos en estudiantes tanto de la
bésica primaria como de la basica secundaria.
Corroboramos c6mo en torno a un ejercicio
de puesta en comun, los métodos evaluativos
fueron posibles desde diversos angulos. De
forma interactiva, se hicieron presentes: una
autoevaluacion, buscando llevar al estudiante
a la identificaciéon de sus propias carencias y
al disefio estratégico de soluciones concretas;
la coevaluacion, buscando la cooperacion y el
respeto por el otro en tanto se pueden ayu-
dar mutuamente estimulando la superacion
espontanea de las dificultades comunes; la
heteroevaluacion, en el reconocimiento del
docente- orientador y evaluador a la par del
estudiante constructor de su propio apren-
dizaje; y una evaluaciéon individual sin mayor
protagonismo en este espacio, subyacente en
la evidencia de un ejercicio no manipulado y
una organizada participacién de los alumnos.
Todas o ninguna, es claro que no existen ma-
nuales, ni recetas de cocina, los métodos de
aprendizaje y por lo tanto los evaluativos, se
construyen en las realidades concretas, en los
intentos de querer captar la atencion dispersa
de los chicos. Fsta y tantas otras experiencias
nos llevan a deducir, de igual forma, que mas
que dictamenes, el docente requiere de una alta
sensibilidad para hallar el método adecuado.

Muy pronto el debate nos llevo a verificar
qué tan objetiva o subjetiva debe ser la evalua-
cion. Para deducir a la luz de las vivencias de
cada quien, qué tan subjetivo es quien evalua
como quien es evaluado. Cada docente en su
individualidad prevé su ideal de perfeccion a
partir de la observacion directa de las nece-
sidades reales del contexto donde desarrolla
su quehacer, de tal forma que lo objetivo se
presenta como la meta o el fin a donde se

quiere llegar. ILa subjetividad se impone en el
docente a partir de sus propios enfoques y pa-
radigmas, de la misma forma que se impone en
los educandos con las diferentes aproximacio-
nes que tienen para acceder al conocimiento
de acuerdo a sus intereses y habilidades. Serfa
absurdo por lo tanto, tener un mismo rasero
de medicion, la estandarizacién de la nota se
presenta obsoleta hoy, los sistemas de califica-
cion “objetivos” suelen entorpecer el proceso
de la ensefianza- aprendizaje. De nuevo, ve-
mos como se desvirtua la concepcion de una
evaluacion para promover al estudiante, antes
que eso, se nos configura una evaluacioén para
conocer en qué estado se encuentran unos
procesos que el maestro esta desarrollando
con el fin de hacer crecer a los nifios.

Por otro lado, si algo debe estar lejos de
mediciones castradoras, es el aprendizaje de
la lectura y la escritura. Estas dos, en tanto
vitales para el desarrollo humano y social de
los seres, deben desarrollarse de forma libre
y espontanea. El nifio nace predispuesto para
una lectura natural del mundo, lleva dentro de
sf una necesidad imperante de comunicacién
con los otros, de tal forma que en el aprendi-
zaje de las primeras letras basta con incentivar
dicha predisposicion de forma ludica para que
el proceso sea positivo. Personalmente, recuer-
do mi experiencia temprana cuando a la edad
de siete afios nos escribianos cartas con una de
mis primas con quien pasaba mis vacaciones
y me sentia plenamente identificada, pero que
desafortunadamente vivia lejos. Ahora, veo
que ese ejercicio permanente, motivado por
tener una comunicacion constante con alguien
cercano a mis afectos, me permiti6é consolidar
un habito que con el tiempo se ha vuelto una
herramienta fundamental para mi quehacer.
Mas tarde, inmersa en el aprendizaje de mi hija,
con poco tiempo para compartir, en un distan-
clamiento menor por mi trabajo, al no poder



verla durante el dia, decido dejarle mensajes
en un tablero que adorné en su cuarto, con
algunas expresiones de mi reiterado carifio y
algunas instrucciones por hacer en casa. Ella,
quien en ese entonces contaba con cinco afios
y el silabeo de las primeras palabras entre sus
cuadernos, acoge mis mensajes y me responde
frases pequefias. Noto con alegtia que en poco
tiempo se adelanta al programa de su maestra,
quien inquieta me interroga y decide proponer
lo mismo para sus otros nifios. Los resultados
fueron asombrosos al final del curso. Estos
pequenos descubrieron en la calidez de las
palabras escritas de sus padres el sentido
practico de los codigos lingtifsticos.

Hoy desde mi quehacer docente intento que
mis estudiantes escriban textos motivados por
sus sentimientos e intereses. Los llevo a inda-
gar en lo mas profundo de sus experiencias
vitales, al tiempo que recurren en sus referen-
tes de lecturas hechas en diversos textos para
tener “pretextos de hacer textos” con una
intencionalidad clara y definida, partiendo de
la certeza que la lectura facilita el proceso de
la escritura en tanto se adquiere un cimulo
de informacion para recrear mundos posibles.
En aras de hacer del proceso lecto-escritor
un aprendizaje significativo, buscamos inter-
locutores y es entonces, cuando el periédico
mural, la rotaciéon de textos intercursos, los

concursos de narrativa, etc. se nos presentan
como didacticas funcionales para nuestro pro-
posito. Es claro que en los dos procesos( va
inmerso de raiz el desarrollo de las habilidades
del pensamiento, habilidades que debieran es-
timularse desde la edad temprana con el fin de
tener una percepcion y una aprehension mas
significativa del mundo. Nos preguntamos
entonces, ;como se puede medir el desarrollo
del pensamiento y por ende, el desarrollo del
lenguaje? Es claro que este proceso, en tanto
sistematico y progresivo, se motiva, se estimu-

la, no se califica.

Finalmente, a partir del dialogo polifénico
de nuestras experiencias, concluimos que las
practicas evaluativas en el aula deben susten-
tarse en los propositos de potenciar capaci-
dades, socializar resultados, afianzar valores y
actitudes, aprender de las experiencias, iden-
tificar los errores y afianzar los aciertos. La
evaluacion, entonces, debemos asumirla como
una actividad gratificante, util y provechosa
que permite detectar oportunamente dificul-
tades, fortalezas y logros que conduzcan a la
toma de decisiones adecuadas y oportunas en
la formacion de seres integrales desde todas

las dimensiones del aprendizaje.
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