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Presentacion

Participar de la elaboraciéon y divulgacién de una revista
pueden parecer labores anacrénicas en nuestros dias. En un
mundo donde, aparentemente, los medios masivos de comu-
nicacion se multiplican, la informacion desborda sus limites y
el papel acepta lentamente su desaparicion; una revista, para
algunos, constituye el ultimo suspiro de una generacion
intelectual que estd desapareciendo. A la vez, nos encontra-
mos en una academia donde prima lo econédmico por encima
del pensamiento, por lo cual la realizaciéon de una revista se ha
convertido en una maquina multiplicadora de puntos acadé-
micos para docentes e investigadores en sus aspiraciones
econdémicas. Basta con devolvernos unas décadas atras para
evidenciar el cambio tan abrupto acerca del concepto y las
funciones de la revista en la sociedad cultural. Una mirada
critica a la Revista de Occidente, Les Temps Modernes, New Left
Review, Revista Sur, o en el caso colombiano, a Mito o Eco, es
suficiente para reconocer la importancia de las revistas en la
divulgacion y reflexion del conocimiento. Resulta inaudito
imaginar a Walter Benjamin preguntandole a Theodor Adorno
si los resultados de su investigacion van a ser publicados en
una revista indexada y de qué categoria. El poder publicar sin
duda tiene su importancia, no en el reconocimiento, sino en la
posibilidad de dialogar con otro y de expandir la reflexion mas
alla de los limites de la individualidad.

Teniendo en cuenta estos elementos, en el programa de licen-
ciatura en educacion basica con énfasis en Humanidades:
Lengua Castellana e Inglés de la Universidad de Cundinamar-
ca Seccional Girardot, hemos querido proponer un espacio de
construccion, reflexion y divulgacion del pensamiento peda-
gogico. Nos interesa que la discusién salga del aula y llegue a
la sociedad, entablar didlogos con propuestas pedagdgicas de



Presentacion

otros lugares, sistematizar experiencias innovadoras y signifi-
cativas de nuestro contexto, y contribuir a la construccién de
un pensamiento pedagdgico auténtico que responda a las
necesidades de nuestra sociedad.

Dentro de esta perspectiva, queremos presentar a la comuni-
dad el primer nimero de nuestra Revista Caminos Educativos
dedicado a las reflexiones acerca de los procesos de ensefan-
za y aprendizaje de la lengua. Alguien podria preguntar por
qué insistir en un tema del que tanto se ha escrito y dejar de
lado los intereses que hoy circundan con tanta fuerza a la
reflexion pedagogica (bilinglismo, tecnologias, calidad,
evaluacién). Sin duda se debe a que consideramos que la
ensefianza y el aprendizaje de la lengua es un eje transversal
en todo el proceso educativo, y a pesar de los avances signifi-
cativos que se han dado en el campo teodrico, los problemas se
han multiplicado considerablemente en la practica educativa.

Los articulos publicados en este nimero responden a algunas
de las inquietudes y reflexiones relacionadas con la ensefianza
y aprendizaje de la lengua, desde diferentes perspectivas y
dimensiones. En el primer articulo “Lectura y escritura desde el
poema: hacia la interpretacién y la actitud critica de lectores’,
el profesor Enrique Rodriguez propone desde la fenomenolo-
gia elementos para potencializar el proceso lector del poema'y
generar sentido del texto poético en la escuela. Se trata, sin
duda, de una reflexién seria y rigurosa que busca hacernos
reconocer la riqueza del poema, a diferencia de las formas
tradicionales de abordarlo en la escuela.

Tatiana Pachén y Nadia Herndndez en “Experiencias de lectura
literaria con nifos de segundo ciclo desde una perspectiva
hermenéutica” reflexionan las posibilidades de generar expe-
riencias de lectura estética en la escuela, a partir del analisis de
la experiencia en el aula y el didlogo con las construcciones
tedricas de la hermenéutica literaria.
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Por su parte, Andrea Ruiz en “La construccion de la escritura en
el primer ciclo: un estado del arte desde las concepciones de
los docentes y las representaciones de escritura de los nifios”
realiza un detallado andlisis de las investigaciones sobre escri-
tura a partir de las concepciones de los maestros y las repre-
sentaciones de los nifos, para reflexionar acerca de la realidad
de la escritura en la escuela desde su caracter social, cultural y
cognitivo.

Finalmente, el articulo “Evaluacién de la escritura: jqué y
como” de Ingrid Arias, presenta una revisién de los elementos
principales de los paradigmas fundamentales del proceso
evaluativo, para reflexionar acerca de los componentes princi-
pales para tener en cuenta en la evaluacion de la escritura en
el primer ciclo.

Para cerrar la primera entrega de este niumero, se encuentra
una interesante entrevista realizada al profesor Francisco
Cajiao Restrepo, quien desde su experiencia reflexiona acerca
de las dificultades de la lectura y escritura en la actualidad de
nuestro pais, y una pequefna nota realizada por el profesor
Fermin Mosquera de nuestra universidad, acerca de la forma
de llamar a nuestra lengua: ;jcastellana o espafniola?

El lector podra encontrar en este nUmero monografico algu-
nas reflexiones y perspectivas que esperamos contribuyan a
encontrar respuestas y soluciones a los problemas que tanto
aquejan ala educacion actual. Indudablemente no estan todas
las posibilidades en torno al problema. Tan sélo queremos
mostrar algunas de las aristas de una reflexion que nos incum-
be a todos. Empezamos a construir una senda que no tiene
retroceso y esperamos que nuestra revista contribuya a forjar
un Camino Educativo critico, complejo y acorde a las necesida-
des de nuestro pais. S6lo nos queda desear que nuestros lecto-
res continden construyendo este camino, con las certezas y
dudas que dejan estas paginas.
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Para terminar esta presentacioén, deseo dejar impreso mi agra-
decimiento a todas las personas que hicieron posible el
nacimiento de esta revista. A la estudiante Addiana Zamora y
la egresada Jennifer Lozano por el entusiasmo al inicio del
proyecto, a los profesores Jaime Baez, Bianca Berdugo y Karent
Diaz por las lecturas y correcciones de los articulos, y a mi
amigo Miguel Angel Urrutia por la paciencia y esmero en el
diseno y diagramacion de la revista. Para todos ellos, mis mas
sinceros agradecimientos. Pero ante todo, todos nuestros
esfuerzos estan dirigidos a nuestros lectores, que esperamos
empiecen a polemizar y replantear las distintas ideas de estas
hojas.

HUMBERTO SANCHEZ RUEDA
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Articulo de reflexion
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Lectura y escritura desde el poema:
hacia la interpretacion y la actitud critica de los lectores

Reading and writing from poetry:
towards readers’ interpretation and critical attitude

Enrique Rodriguez Pérez

Departamento de Literatura

Universidad Nacional de Colombia
Universidad Frangois Rabelais, Tours, Francia

La magia de la escritura y de la pintura es, pues,
la de un afeite que disimula la muerte bajo la apariencia de lo vivo.
Jacques Derrida.

El articulo aborda el proceso de lectura del poema desde un enfoque
fenomenolégico como punto de partida para potencializar la
comprension y generar el sentido del poema en la escuela. Por tanto,
se proponen cuatro momentos fundamentales del proceso de
interpretacion: la lectura como parte del mundo vital y cotidiano, el
reconocimiento y reflexion del componente estético e imaginativo
del poema, el entrelazamiento de los contrastes en el poema, y la
escritura como el proceso que termina la interpretacion y da paso a
un nuevo poema. Se trata de abordar el proceso de lectura desde una
mirada mas amplia que reconozca las condiciones estéticas y
fenomenoldgicas del texto poético.

Palabras clave: Poesia,; Fenomenologia, Estética, Recepcion del poema
; Poesia - escuela ; Interpretacion.

The article deals with the poetry reading process, taking a phenome-
nological approach as the starting point to enhance understanding
and to make sense of poetry at school. Hence, four essential
moments of the interpretation process are suggested: reading as
part of the everyday vital world, acknowledgement and reflection on
the poem’s aesthetic imaginative component, interweaving of
contrasts found in the poem, and writing as the process that comple-
tes interpretation and gives way to a new poem. It is all about
approaching the reading process from a wider spectrum that recog-
nizes the phenomenological and aesthetic conditions of poetic texts.
Key words: Poetry ; Phenomenology ; Aesthetics ; Poem reception ;
Poetry - school; Interpretation.
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EI proceso de interpretacién de un poema es complejo
debido a su densidad metaférica y expresiva, por lo cual
es importante reconocer el sistema de relaciones que un
poema entreteje. Para ello, se pueden describir cuatro
vias posibles que ayudan a su interpretacion: en primer
lugar, reconocer el proceso mismo de la lectura dentro de
la esfera del mundo vital y cotidiano; en seguida, poner
en juego el componente estético e imaginativo del
poema, pues la naturaleza de dicho texto es metaférica y
afecta de manera inmediata la percepcién intuitiva; en
tercer lugar, comprender este entrelazamiento que
sucede en el poema al establecer los contrastes entre lo
visible y lo invisible, es decir, al crearse la dimensién poé-
tica y ambigua del texto. Finalmente, atender al acto de la
escritura que surge de este proceso de la lectura es priori-
tario porque es un modo concreto en el que termina la
interpretacién para dar paso a una nueva versién del
poema por parte del lector; pero ante todo porque deja al
lector en su propio entorno vital y cultural con posibili-
dad de comprenderlo mas alla de la mirada restringida de
lo pragmatico.

Si se trata de abordar el proceso de la lectura desde una
mirada mdas amplia, es pertinente un enfoque fenomeno-
l6gico que parte de una correlacién entre el texto y el
lector. En este sentido, la lectura es una vivencia que se
realiza en el tiempo y en medio de los contextos del
mundo de la vida. En este movimiento de la conciencia, el
lector va configurando su experiencia con el texto
mediante una forma particular y concreta que muestra
que lo va comprendiendo de modo creador. Iser en su
libro El acto de leer describe este proceso:

14
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Este proceso (que sigue el lector al leer) hace igualmente apare-
cer la estructura de la lectura, de base hermenéutica. En razdn
de sus elementos de determinacion que elevan la incertidumbre
relativa a una correlacion anterior, ella forma el horizonte de la
frase anterior. Es asi que cada uno de los momentos de la lectura
es una dialéctica de protension y retencién : entre un horizonte
futuro vacio que debe ser llenado y un horizonte ya hecho pero
que no cesa de ocultase, de suerte que gracias al punto de vista
movil del lector, los dos horizontes internos del texto no cesan de
abrirse para fundirse uno en el otro. Es imposible escapar a esta
dindmica por la razén (expuesta antes) de que no podemos
captar el texto en su integridad en un momento Unico e instantd-
neo (...) dado que el lector no dispone de alguna referencia
relativa a la interaccion de los correlatos de frases, la lectura
aparece como un acto elemental de poner en forma. Este acto se
produce siempre cuando los procesos de comunicacién no son
arreglados por el cédigo dominante, entonces el acto de ser
puesto en forma aparece como un modelo de comprension
productiva (205) 2

De tal manera que, bajo esta mirada, nos alejamos consi-
derablemente de una visién epistemoldgica y cognitiva
de la lectura que se limita a ejercitar una mecanica de
decodificacién y sobre todo a generar una dependencia
del lector frente al texto. Desde esta perspectiva fenomé-
nica, el lector es quien hace el recorrido y reconfigura el
mundo desde sus condiciones vitales.

1. La protensidn es la actitud de la conciencia dirigida hacia el futuro y la
retencion es la actitud de retener las vivencias anteriores en la conciencia, segun
la fenomenologia husserliana.

2. He realizado la traduccion de las citas de los autores, excepto las de Jacques
Derrida y de Cristina de Peretti.

15
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1. Fenomenologia de la lectura: los tres momentos del acto de leer.

Una reflexién mds precisa sobre la nocion de mundo del texto y
una caracterizacién mds exacta de su estatus de trascendencia
en la inmanencia me tienen, no obstante,convencido de que el
paso de la configuracién a la refiguracion exigia la confronta-
cioén entre dos mundos, el mundo ficticio del texto y el mundo
real del lector. El fendmeno de la llegaba lectura a ser, de una
vez, el mediador necesario de la refiguracion.

(Ricoeur, 1991, p.289).

De modo que, desde una perspectiva hermenéutica,
puede pensarse que la lectura de un poema se realiza en
tres momentos : en un antes, un durante y un despug’s,
llamados por Paul Ricouer prefiguracion, configuraciony
refiguracién . Este es el modo natural como el ser humano
se relaciona con el mundo en su acontecer temporal,
desplegado en pasado, presente y futuro. De ahi que en
cada uno de estos momentos se desencadenan ambien-
tes, conceptos, ideas, expresiones que se van acomodan-
do y desacomodando para ser comprendidas por el
lector. Por ejemplo, el titulo da sefales al lector para
situar o definir laimagen o idea imaginaria que el poema
crea; también se van perfilando y concretizando los
ambientes y atmdsferas mediante las imagenes de todo

3. Como sucede con el flujo temporal, estos momentos de la lectura se diferen-
cian pero suceden de modo simultdneo y ciclico. Asi como el presente es otro
modo de ser del pasado y se proyecta hacia el futuro, o el pasado ya prefigura el
presente y el futuro incluye el pasado y el presente. De modo que la sucesién no
es lineal, por tanto, la lectura ocurre en esta interrelacion ciclica de momentos.
De forma semejante, se verd luego, la lectura se transforma en escritura.

4. De otro lado, este entrelazamiento de momentos ocurre por el proceso
fenomenoldgico de la conciencia que fluctua entre la protension y la retencién,
como lo describe Iser.

16
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poema; a su vez, se van gestando los vinculos con el
entorno inmediato y experiencial del lector; de igual
manera, emergen los estados de animo que produce el
texto y el efecto en el sentimiento del intérprete.

Asi, en el primer momento, estas imagenes preparan un
ambiente prefigurado antes de la lectura del poema, de
manera que durante la lectura se despliega en el texto de
forma concreta, imagen a imagen, verso a verso y asi se
construye el paisaje del poema. Aqui el lector sigue,
momento a momento, la constitucion o configuracion de
un mundo complejo en el que imagenes, sentidos, senti-
mientos, ideas imaginativas y mundos imaginados se
entrelazan en su memoria como un todo articulado como
lo explicé Iser. Finalmente, después de la lectura, se acaba
momentaneamente el acto interpretativo y el lector toma
distancia de dicho texto, vuelve a su entorno real, pero
con una mirada enriquecida pues ha tenido una expe-
riencia poética de lo que hasta ahora no habia salido a la
luz de modo evidente. De modo que, el lector construye
SuU propio paisaje interpretativo y lo enriquece con la
experiencia inmediata del mundo y de acuerdo con sus
contextos culturales y personales; ademas, puede hacer
conexiones con textos de otra naturaleza como matema-
ticos, artisticos, ideoldgicos o sencillamente con el que-
hacer cotidiano de su otro en casa, en la calle, en el traba-
jo. En fin, inmerso en las circunstancias y las condiciones
especificas del medio se convierte en lector de ese entor-
no pero impulsado por el mundo imaginario que ha
conocido mediante el proceso previo, presente y poste-
rior a la lectura del texto. En este tercer momento, llama-
do de refiguracion, se consolida una lectura comparativa
intertextual: el lector, al tomar distancia del texto poético

17
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leido puede leer otros poemas o textos que no sean
poemas pero que le revelan conexiones con lo leido y lo
vivido o le forjan enlaces inesperados y sorprendentes
que le ayudan a vislumbrar su universo vital inmediato o
lejano, visible e invisible. Ya de antemano aqui se estan
proyectando las experiencias de escritura que ahora
comenzaran, a partir de esta experiencia de lectura del
texto poético.

2. Estética de la lectura: la sensibilidad, lo sublime y el asombro

Pero puesto que somos sensibles al encantamiento,
puesto que somos inducidos al estado poético (...) no nos
hacemos mas la pregunta: comprender no es explicar, sino sentir,
y el poema surte entonces en nosotros sus frutos. Y puede ser lo
mismo para las poesias consideradas fdciles; no estamos mds
atentos a su sentido literal, no realizamos las significaciones
objetivas, y la evidencia que nos colma es aquella del sentimiento.
“Oh lagos, rocas mudas, grutas, selva oscura....] no es un inventa-
rio geogrdfico que levantamos al recitar este verso, es una suerte
de encantamiento que nos traspasa: y finalmente lo comprende-
mos exactamente como comprendemos los textos mds dificiles, al
acceder por el sentimiento a un mundo que no es definible.

(Dufrenne, 1992, p.109).

Una segunda via en el proceso de interpretacién de un
poema tiene que ver con la naturaleza estética del
poema. Esto significa que el poema es una creacién que
nace del impulso imaginativo y sensible del poeta que
elabora un universo nuevo mediante relaciones que
asombran o producen sentimientos de tristeza o de
profunda alegria. De esta forma, se genera un efecto
inmediato en el lector que le ocasiona un cambio de
actitud frente a la cotidianidad y a la vida practica de
todos los dias. Ingarten lo expone asi:

18
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Una emocidn originaria ocasiona -y es su funcion mds impor-
tante- un cambio de nuestra actitud: el paso de la actitud
natural de la vida prdctica a una actitud especificamente estéti-
ca(...) Laemocién provoca el cambio de actitud natural dirigida
sobre los hechos existentes o se inscribe en el mundo real en una
actitud dirigida hacia una relacion intuitiva a las esencias

cualitativas. (2011, p.77).

El modo de trenzarse el lenguaje en el poema gesta
mundos imaginarios, metaforas que vinculan elementos
dispares, conexiones sorpresivas que reacomodan los
significados de las palabras y de los acontecimientos. Este
caracter creador remueve la afectividad del lector, le
provoca estremecimientos y extranezas, pues le desajus-
ta sumanera practica de vivir. De otro lado, genera senti-
mientos diversos en él, porque, antes que explicar
conceptualmente una situacién o un objeto, lo hace reco-
nocerse como existente en medio del mundo de un
modo distinto; lo desfigura y lo desacomoda para que
experimente su estar en el mundo desde otra perspecti-
va, en primera medida a partir de la sensibilidad y del
sentimiento y no del razonamiento y del orden.

Entonces, un poema puede generar sentimientos subli-
mes cuando provoca cierta incomprension racional, una
especie de desbordamiento de lo mesurable y una
prolongacion hacia el infinito de las sensaciones que un
evento, una persona o una cosa pueden producir en el
contacto cercano con ellos. Asi surge un universo que
escapa a la medicién Unicamente racional y abre todo el
campo de los sentimientos como forma primaria del
conocer y del relacionarse con el mundo.

19
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Este es el nivel estético de la lectura del poema. En él se
congregan todas las sensaciones que el texto poético
produce, todas las elaboraciones imaginarias que se reor-
denan mediante las metaforas. Por ello, la lectura del
poema es un acto que exige una actitud interpretante, es
decir, una disposicion abierta a la comprensién de la mul-
tiplicidad de sentidos posibles que el poema puede
producir bajo el campo de los sentimientos. El lector
queda en libertad para constituir de dicho universo poé-
tico su propia lectura, por esto, a la vez que se hace intér-
prete se torna creador.

@

3. Dialéctica de la diferencia de la lectura: Entre lo visible y lo
imaginatrio, los vacios textuales.

En sintesis, la obra literaria es verdadera, como la fdbula, por su
segundo sentido y no por el sentido inmediato de lo que ella repre-
senta; la funcion de la representacion no es tanto de imitar lo real
como de servirse de la expresion que permitird captarlo
(Dufrenne, 1992, p.643).

Ya se ha esbozado desde el nivel estético del poema una
especie de ambigliedad creada por el uso metaférico del
lenguaje. A su vez, se ha insinuado un alejamiento del
mundo inmediato gestado desde el lenguaje poético
pues abre un campo de sentidos no visibles en la inme-
diatez de la expresidn que aparece al lector. De manera

20
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que, debido al caracter figurado y al efecto de devela-
miento, se produce una serie de oposiciones y relaciones
entre distintos niveles de sentido y entre distintas formas
del nombrar que parten mas de las diferencias que de las
semejanzas para evitar que uno de los términos de la
contradiccién se imponga sobre el otro, como ha ocurri-
do en la tendencia racionalista e idealista’ del pensamien-
to que ha sometido lo sensible a lo inteligible pues aque-
llo no tiene valor de verdad.

Entonces, lo invisible toma forma en lo visible que se urde
en las metéforas; lo existente se vuelve ilusorio en la
conformacién concreta de los versos y de las imagenes; lo
sensible se confunde con lo inteligible en cada expresion
creada por la combinaciéon de las palabras. De otra
manera, el mundo de la apariencia deja de ser aparente y
se manifiesta como verdadero vy, al contrario, el mundo
verdadero se hace aparente(’. Este proceso ocurre cuando
el poeta nombra el mundo de una manera distinta,
rebasa el nivel convencional del lenguaje y parte de lo
diferente para descomponer la dialéctica cerrada. Entre-
tanto, el lector se sumerge en esta contradiccién porque
simultaneamente experimenta lo visible y lo invisible en el
texto poético.

5. La tendencia hegeliana logrd cerrar un proceso de racionalizacion de la
estética. Consiste en crear un desequilibrio entre la forma y el contenido porque
la apariencia es sélo manifestacion sensible e inconsistente de un sustrato o
contenido ideal y espiritual. Muchas visiones posteriores del arte mantuvieron
esta dicotomia, incluso hasta el estructuralismo. Entre tanto, la fenomenologia
estética de Dufrenne se separa de esta tendencia idealizante y reconcilia la obra
del arte con el mundo y sus lectores.

6. Nietzsche lo expone en su aforismo: “De cémo el mundo se convirtié fabula”

21
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Por esa via estética, una vez asombrados, entramos como
lectores al campo del pensar que en este caso significa
experimentar la huida de lo esencial en la apariencia, la
sensibilizacion de lo racional en la palabra o la perdurabi-
lidad en la inconsistencia de unaimagen poética. Este es
un efecto reflexivo que provoca el poema pues ocurre
una tension entre lo celeste y lo terrestre, entre lo sensi-
bley lo inteligible, entre lo que se ve y lo que no se ve. La
tensidn aqui no queda resuelta ni explicita sino protegida
en el silencio o en lo no nombrado directamente, como
en un espacio blanco. Entonces, el lector queda en medio
de este encuentro, percibe el mundo como si estuviera
confundido porque no puede diferenciar lo real de lo
imaginario. En el grado mas elevado de su experiencia
lectora vuelve irreal el mundo porque lo irreal se realiza.

En un segundo nivel, esta ambigtiedad del texto poético,
genera una lectura dialéctica que fluctia entre lo simulta-
neo y lo Unico. Esta condicion facilita reconocer en cada
detalle el conjunto de relaciones posibles que el poema
recrea. Asi puede vincular lo local y lo global en el texto,
los detalles que parecen intrascendentes y el todo signifi-
cante porque articula lasimagenes, las metaforas o secto-
res del poema como los versos, las estrofas, los sonidos.

Por lo tanto, en la lectura dialéctica es importante tener
en cuenta también tres planos de interpretacién: la com-
prension general, la comprension de las partes y la
tensién que se genera entre las partes y la globalidad del
texto. Para ello, cada poema invoca sus propias trayecto-
rias; sus imagenes van abriendo al lector los caminos posi-
bles de significacién, por esto no hay un modelo
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genérico para realizar una interpretacion de un poema. Sin
embargo, la comprension del sentido puede quedarse en
una zona incompleta o aislada o puede alcanzar a integrar
mds elementos y lograr construir una interpretacion mds
extensa, mediante acciones de sintesis y andlisis, de deduc-
ciones y abducciones. Esto significa estar en una situacion
mds comprometida en la interaccién con el poema. En este
caso, el lector se halla mds asombrado y mds cercano al
texto, e igualmente, mds dispuesto a alejarse y a retornar a
su mundo para comprender y comprender el mundo de los
otros.

Sin embargo, el lector cuando logra comprender el nivel
global no puede explicarlo sino desde los detalles, pues las
generalizaciones se escapan a su labor interpretativa. Por
eso su interpretacion va a ser finita y permitird otras inter-
pretaciones, pues el poema seqguird generando incertidum-
bres a otros lectores e incluso al mismo lector. Entonces,
cada vez que parece acceder a un sentido total, este sentido
se desvanece como si se le ocultara. En este momento, el
lector dialéctico puede leer lo multiple y lo simultdneo del
poema sin el afdn de cerrar cualquier contradiccién; mds
bien, se situa en el mundo del poema como en su mundo,
pues en él tampoco puede alcanzar un sentido ultimo para
explicarlo, sino que se halla inmerso en un juego de relacio-
nes que se entrelazan y se modifican permanentemente. De
ahi que el lector dialéctico sea un lector critico y no dogmadti-
co y, por tanto, asume una posicién precisa frente al texto
poético respecto a su mundo vital, cuidando de no llenar las
zonas que parecen discontinuas o vacias. De manera que
estas zonas incompletas se vuelven fuente de lecturas mds
abiertas, para Iser, son espacios que empujan
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al lector a concretizar su interpretacion:

El cambio de posicién de los blancos no significa de ninguna
manera que cada una de sus huellas represente un tipo particu-
lar de vacio. El desplazamiento de los blancos en el texto traduce
mds bien ciertas necesidades de determinacion ligadas al hecho
de que el vacio indique al lector la via de una operacién de
comprension. El blanco no “se desplaza” arbitrariamente en el
campo visual. Su desplazamiento estd ligado a la actividad de
constitucién que el lector él mismo dirige. El blanco adquiere asi
el cardcter de una estructura autoreguladora en la que el funcio-
namiento depende de las condiciones de interaccion entre el
texto y el lector. Si el cambio de posicién de los blancos en el
campo visual sefiala las operaciones parciales e interdependien-
tes de la estructura, aparece con evidencia que los blancos
organizan un modo de comunicacién central del texto con el
lector (1997, p.351).

Este modo de avance del lector a medida que el texto se le
despliega para su comprension le va exigiendo la lectura de
estos espacios blancos, o cortes, que no estdn explicitos.
Sobre todo en la poesia contempordnea que ha desbordado
la forma cerrada de la métrica y la rima (también en la
narrativa que deforma al narrador y la trama) conduce al
lector, como en Mallarmé y muchos poetas del siglo XX, a
detenerse en los espacios vacios. De modo que su experien-
cia de lectura se vuelve discontinua y simultdnea porque la
linealidad del discurso estd quebrada y silenciada; entre
tanto, los blancos o vacios textuales permanecen llenos de
sentidos que no se logran desentranar por completo. El
lector sigue constituyendo sin cesar sus lecturas de acuerdo
con los contextos en los que cada vez lee y dentro del
conjunto de conocimientos que forman parte de su expe-
riencia vital y cultural.
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De nuevo aqui, el lector retorna al conjunto de vivencias,
experiencias y percepciones de su entorno cotidiano. En
seguida, puede establecer relaciones entre ese mundo y
el mundo del poema leido, pues ha pasado temporal-
mente por los tres momentos de la lectura: el antes, el
durante y el después, y por otro lado, ha sido provocado
sensible y estéticamente por el poema. De modo que su
experiencia con el mundo y con los otros seres humanos
se ha enriquecido y transformado. Es decir, de esta forma
ha cumplido su acto interpretativo.

4. Escrituras desde las lecturas: comprensién y produccién en texto
del mundo.

El texto no es sencillamente el texto escrito (en sentido tradicio-
nal), sino que abarca una ‘realidad’” mucho mds compleja y
amplia. Texto es un término que se puede intercambiar con el de
escritura como dmbito general de los signos: es juego libre de
diferencias. Esta generalizacion de la nocién de texto no da, sin
embargo, lugar a un nuevo idealismo del mismo (Perétti, 1989,
p.143).

En el ciclo de la lectura del poema el proceso continua
por su reverso, la escritura. Es decir que a medida que el
lector lee el texto, simultaneamente, comienza a escribir-
lo. Esta correspondencia entre el leer y el escribir se reali-
za de modo ciclico, de tal forma que cada vez que se
termina una lectura comienza otra en forma de escritura
y asi continda el movimiento. En un plano mas hondo,
esto significa que leemos y escribimos sélo porque esta-
mos de momento en esta tierra y se nos ha dado esta
oportunidad tan preciada de comprender y escribir el
mundo mientras estamos vivos. Esto muestra la intimi-
dad mas honda entre lectura y escritura con el existir del
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ser humano como se mostré al describir el proceso de
lectura a través del despliegue temporal.

La escritura es, por ello, la otra cara de la lectura, la puesta
en obra de la diferencia; es decir, la escritura abre el
campo de la diferencia, en el que el lector se pone en su
sitio como lo que él es, inmerso en un conjunto de
relaciones que lo determinan, pero que a la vez le otor-
gan su libertad. Este proceso diferenciado hace que se
reconozca como Unico e irrepetible y por tanto en posibi-
lidad de reconocer los otros lectores como Unicos e
irrepetibles. Pues, su trazo, su escritura, es irrepetible,
diferente, tanto para si que cada vez lo hace en relacién
con los otros. Esto muestra que ha llegado a su maxima
posibilidad interpretativa pues es capaz de reconocer su
interpretacién como una perspectiva que se diferencia
de otras que también son tan validas como la suya. En su
actuar va leyendo el mundo a la vez que lo escribe, pero
ahora con una mirada tan amplia que puede reconocer
las otras miradas que surgen simultaneamente a partir de
la lectura del texto poético y con la lectura del mundo. De
esta forma, el leer y el escribir son manifestaciones de la
capacidad de tejer, de crear texto, de interpretar el entor-
no que en su movilidad juega entre el aparecer y el
desaparecer. De ahi que el lector escribe textos mientras
tiene tiempo antes de morirse porque configura diferen-
cias.

Por este camino, la escritura se libera de la determinacion
linglistica que so6lo se concentra en la forma externa
desde una visidon unilateral. Es decir, se distancia de una
concepcion del lenguaje que se limita a diferenciar pala-
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bra y sonido, significante y significado. Desde este punto
de vista, la escritura no es un mero constructo que sigue
unas reglas gramaticales o semanticas, sino un acto de
interpretacién que traza el mundo con palabras, con
imagenes, con gestos y sobre todo con silencios. El escri-
tor logra el entramado de multiples formas: por ejemplo
después de la lectura del poema, lo escribe con palabras,
con dibujos, con mimicas, con pensamientos, con aforis-
mos. De este modo se inserta en el complejo juego del
mundo y se entreteje con él y desbordando sus propios
limites graficos.

5. Lectura, escritura y educacion: de la interpretacién a la accién.

El conjunto de estos elementos que ciclicamente se
despliegan constituye el proceso de interpretacion. Este
ocurre cuando se establece un didlogo entre el texto y el
autor: el lector, al pasar por los momentos de la lectura, va
distanciandose y va construyendo su propia perspectiva
de mundo frente al universo significante que le ofrece el
poema e integra en su experiencia de lectura su propia
mirada y la de los demas textos que pueden vincularse
con el poema leido. De este modo, el limite entre poesiay
realidad se diluye y la experiencia de lectura se hace
histérica.

Estas consideraciones divergen de una vision tradicional
0 mecanica de la lectura y de la escritura que se han arrai-
gado fuertemente en las practicas cotidianas de aula en
clase de espafol o de literatura. Pues ellas ignoran este
sentido hondo de la interpretacién que compromete al
intérprete de modo radical y a su vez deja al texto
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poético, en este caso al poema, en uno de los lugares
menos privilegiados para generar una actitud critica y
creadora en los seres humanos que se forman en la
escuela.

Finalmente, el lector escritor que interpreta es quien por
destino actua del tal o cual manera. Entonces, se halla
dispuesto a actos de valoracion y de reconocimiento de si
mismo, es decir, éticamente se comporta de modo autén-
tico porque no puede simular ni construir verdades defi-
nitivas o valores fijos a seguir. De inmediato, su actuar lo
vincula con el otro, es decir, le exige una manera politica
de comportarse en comunidad, pero sin otorgarle poder,
ni capacidad de engafar, dominar o construir ideologias
deterministas. Al contrario, le brinda la oportunidad de
tener convicciones moéviles y liberadoras. De ahi que
Ricoeur afirme:

En tanto que el lector somete sus esperas a aquellas que el texto
desarrolla, él mismo se irrealiza en la medida de la irrealidad del
mundo ficticio hacia el cual emigra; la lectura llega a ser enton-
ces el mismo lugar irreal donde la reflexién hace una pausa. En
cambio, en tanto que el lector incorpora - consciente o incons-
cientemente, importa poco - las ensenanzas de sus lecturas en su
vision de mundo, a fin de aumentar la legibilidad previa. La
lectura para él no es otra cosa que un lugar donde él se para: ella
es un medio que él atraviesa (1991, p.328).

Asi se cumple el ciclo incesante de la lectura y la escritura
pues, en este caso, con la lectura del poema se torna
concreto el actuar de cada ser humano y el actuar colecti-
vo. La pregunta que surge es si la escuela o la universidad,
en general, si la institucidon educativa en nuestro pais, en
nuestra region, en nuestro entorno mas cercano, se ha
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comprometido con una formacién que incluya estas
reflexiones y que responda con practicas diarias de aula a
estos requerimientos socioculturales. El contexto
particular en el que nos hallamos exige un actuar conse-
cuente y un afianzamiento de la autonomia, del reconoci-
miento del otro y de la actitud propositiva para resolver
conflictos o para orientar proyectos vitales tanto perso-
nales como sociales.

Finalmente, queda dejar que suceda la experiencia de
lectura de un fragmento del poema “El pabellén del
vacio” de José Lezama Lima. Entrar en didlogo con este
texto poético enlaza los momentos de leer, la percepcién
sentimental e imaginaria que se crea y la ambiguliedad de
las metaforas. De inmediato el lector queda escribiendo
lo invisible de si mismo, lo invisible del mundo y lo invisi-
ble del otro. Después de la lectura y la escritura de estos
versos, éticamente somos distintos, en particular, porque
el poema construye el vacio desde todas las direcciones
semanticas y planos de existencia. En fin, el poeta
despliega lo posible de este vacio, el lector inicia su escri-
tura porque queda inmerso y despierto ante su infinitud
y su silencio:

Tener cerca de lo que nos rodea
Y cerca de nuestro cuerpo,

Laidea fija de que nuestra alma
Y su envoltura caben

En un pequeno vacio en la pared

O en un papel de seda raspado con la uia.
Me voy reduciendo,
Soy un punto que desparece y vuelve
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Y quepo entero en el tokonoma.
Me hago invisible
Y en el reverso recobro mi cuerpo
Nadando en una playa,
Rodeado de bachilleres con estandartes de nieve,
De matemadticos y de jugadores de pelota
Describiendo un helado de mamey.
El vacio es mds pequeno que un naipe
Y puede ser grande como el cielo,
Pero lo podemos hacer con nuestra una
En el borde de una taza de café
O en el cielo que cae por nuestro hombro.
(Lezama, 1994, p.492)
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Desde la descripcidon y el andlisis de la experiencia en el aula, se
propone un didlogo entre las construcciones tedricas de la herme-
néutica literaria y la relacion literatura-escuela. El articulo describe
experiencias de lectura estética del texto literario, que permiten
potencializar procesos de interpretacion de la realidad. Se presentan
las preocupaciones que generan la reflexion entre literatura y escue-
la; los referentes tedricos y metodoldgicos; y los resultados parciales
del proceso a través de la sistematizacion de experiencias como
apuesta pedagogica.

Palabras clave: Literatura, Estética; Hermenéutica ; Experiencia; Lectu-
ra ; Educacion.

Based on the description and analysis of classroom experience, a
dialogue between theoretical constructions of literary hermeneutics
and the relation between literature and school is proposed. The
article describes experiences of aesthetic reading of literary texts
while enhancing the process of reality interpretation. The concerns
that led to reflecting about literature and school, the theoretical and
methodological frameworks, and the partial results of the process are
presented through the systematization of experiences as a pedago-
gical proposal.

Key words: Literature ; Aesthetics ; Hermeneutics ; Experience ; Reading ;
Education.

33



T. Pachdén y N. Herndndez, Experiencias de lectura literaria

Introduccién

Esta propuesta investigativa se construye en el marco de
la Maestria en pedagogia de la lengua Materna de la
Universidad Distrital Francisco José de Caldas a partir de
un interés personal y profesional sobre las maneras de
aproximar la literatura a la escuela. El proyecto es la union
de las preocupaciones de dos investigadoras relaciona-
das con el proceso lector que se consolidan en el presen-
te informe de avance a través de la puesta en marchay el
andlisis de la experiencia directa con los estudiantes
desde dos espacios: el aula de clase y la biblioteca. En
este camino apelamos a distintas herramientas y saberes
construidos, como la filosofia, la semiética y el analisis del
texto por la riqueza de sus métodos para resolver dicha
pregunta, en tanto preocupacion filosoéfica.

En este sentido se encontrard en el presente escrito el
planteamiento del problema, seguido de los referentes
tedricos y metodolégicos, finalizando con los resultados
y conclusiones parciales.

El nudo en la cuerda

Considerabamos desde el comienzo que la lectura litera-
ria permite la construccion y deconstruccion de la reali-
dad. A partir de nuestra propia experiencia como lecto-
ras, sentiamos que la literatura nos transformaba, nos
hacia pensar en cosas que de otro modo no habriamos
pensado. Pero seguia la pregunta: ;C6mo hacer estoenla
escuela? La reflexidon condujo a la idea de acercar esa
emocién primaria del placer de la lectura a la escuela, sin
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el rigor de la evaluacion numérica que todo lo convierte
en un comercio: Tu me das dos personajes yo te doy un dos
de calificacién, si me das cinco obtienes un resultado mds
alto.

La primera dificultad radicaba entonces en la instrumen-
talizaciéon del texto literario en funcién del aprendizaje
disciplinar. Si bien sabiamos que era necesario que los
ninos aprendieran las estructuras textuales de las obras,
este caracter utilitarista las relacionaba directamente con
la evaluacion escolar. Cuando se recitan los personajes, la
estructura o las figuras retéricas, no hay pensamiento ni
accion, y por tanto la interpretacién es limitada o inexis-
tente. Como segundo aspecto, luego de hacer una
revision juiciosa de los trabajos realizados en esta area,
encontramos que eran muy pocas las investigaciones que
daban cuenta de la contextualizacion de las teorias estéti-
cas y la pregunta por el sentido en el campo de la ense-
Aanza. En particular, sobre el papel de la dimension esté-
tica en los procesos de interpretacién del mundo a través
de los textos literarios, por lo cual son pocas las propues-
tas coherentes que relacionen el placer estético y la
actitud critica a la hora de leer. Por ultimo, queremos
resaltar un aspecto muy importante de esta problematica
y son las dificultades en la practica pedagdgica referidas a
la claridad tedrica o a la formacion practica de nosotras
como docentes. Consideramos que cuando el profesor
tiene poca elaboracion epistemoldgica y concepciones
muy generales, sin suficiente fundamentacién teorica,
recurre a la memoria. La practica, entonces, partia de sus
percepciones acerca de la lectura, de su propia historia
personal que interiorizaba los modelos empleados por
sus propios docentes, los cuales se reproducen y se
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naturalizan sin ningun tipo de reflexiéon pedagdgica. El
problema de la investigacién se constituye entonces
desde la pregunta filoséfica sobre la busqueda por el
sentido y por la interpretacién del mundo a través de la
lectura literaria, de alli su caracter hermenéutico.

Los expertos

Estos nudos en la cuerda nos exigian hacer una revision
bibliografica desde nuestras convicciones. Asi construi-
mos el concepto de literatura que guiaria el proceso
vinculando la importancia de la lectura de literatura en la
escuela. Una nueva visién de didactica como experiencia
y lo que nos dice el enfoque hermenéutico. Vedmoslo.

La construccion del concepto de literatura. Para cons-
truir el concepto de literatura hicimos una revision biblio-
grafica hasta que finalmente concluimos que comparti-
mos la concepcion del profesor Enrique Rodriguez al
definirla como “un modo particular en que aparece el
lenguaje, se compone de dos elementos que la definen
claramente: por un lado, es un evento poético de crea-
cién, y por otro lado, es una configuracién textual; enton-
ces, laliteratura es un acontecimiento de creacién a partir
de la palabra y del juego con sus significados y sus senti-
dos” (Rodriguez Enrique, 2005, p.108).

En este sentido reafirmamos nuestra concepciéon de la
literatura como experiencia transformadora entendida,
como lo dice Larrosa, “la experiencia seria lo que nos
pasa. No lo que pasa, sino lo que nos pasa” (2003, p.28).
Enton ces, la literatura trasciende el proceso de
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ensefanza, de lo que sabemos o lo que podemos saber
en cuanto a conocimientos, para llevarnos por el sentido
en relaciéon con nuestra experiencia vital, nuestra forma
de vida y las posibilidades de vida. De esta manera la
literatura como experiencia es encontrar el sentido del
texto. “No seria hacer que el texto asegurase su sentido
en el mundo (en ese mundo hecho de cosas, ideas, etc.),
sino hacer que el mundo suspenda por un instante su
sentido y se abra a una posibilidad de resignificacion”
(Larrosa, 2003, p.43).

La literatura es, desde esta mirada, un didlogo. Se le da
voz al autor cuando se lee, y con cada lectura es una
nueva voz porque la literatura “le dice algo a cada uno,
como si se lo dijera expresamente a él, como algo presen-
te y simultaneo” (Gadamer, 1996, p.59). Por tanto, el texto
literario interviene en el presente del lector, lo configura,
lo reforma. En esta linea, tedricos y nosotras mismas
concordamos en que “la literatura se convierte en mas
que una forma bella de expresar sentimientos o sensacio-
nes, es una elaboracién mas compleja que porta sentidos,
ideas, propésitos, que se dicen de una manera sugerente,
misteriosa y que deben ser reinterpretados por un sujeto
que lee” (Rodriguez Enrique, 2005, p.110).

Lectura literaria. Desde ese acercamiento al concepto de
literatura, también hace eco en nosotras una pregunta
mas especifica: j;qué implica leer literatura? Y en este
recorrer cada vez era mas claro para nosotras el papel de
la lectura que da vida al texto, pues no sélo quien escribe
literatura estd jugando con las palabras y creando otras
realidades. Quien lee, también crea y recrea. El lector, en
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un contacto intimo con el texto, se descubre y esto le
sucede porque la creacion de una obra recobra vida con
la lectura. Si no es leida esta dormida, casi muerta. Aqui
recordamos a Paz: “Las palabras del poeta son también
las de su comunidad. De otro modo no serian palabras.
Toda palabra implica dos: el que habla y el que oye. El
universo verbal del poema no esta hecho de los vocablos
del diccionario, sino de los de la comunidad. El poeta no
es un hombre rico en palabras muertas, sino en voces
vivas” (1967, p.16).

Alrededor de la hermenéutica. Para definir la hermenéu-
tica tomaremos el concepto de Gadamer (1996) quien
afirma que esta consiste en comprender e interpretar la
palabra viva, darle vida, ya que la escritura la inmoviliza.
“Todo lo que nos habla como tradicion, en el sentido mas
amplio, plantea la tarea de la comprensién, sin que com-
prender quiera decir, en general, actualizar de nuevo en
silos pensamientos de otro (...) no es en absoluto la com-
prension de las opiniones subjetivas, las planificaciones y
las experiencias de los hombres que sufren la historia lo
que plantea la auténtica tarea histérica. Es el gran contex-
to de sentido al que se dirige el esfuerzo interpretativo
del historiador que quiere ser comprendido” (Gadamer,
1996, p.61).

La interpretaciéon de una obra literaria sélo es posible a
través de un didlogo entre autor y lector. “Una obra es
una creacién imaginaria que suscita o evoca al lector una
multiplicidad de experiencias diversas, vivencias, recuer-
dos, fantasias, entre otras. De esta forma, un texto
adquiere vida porque afecta a quien esta en proceso de
leerlo”(Rodriguez Mauricio, 2006, p.75). Es asi como la
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hermenéutica tiene un alcance universal, pues tiene una
extension tan abarcante que incluye la tradicion histdrica
y la dimensién estética. Entonces, leer literatura es la
experiencia hacia la expresién de multiples interpretacio-
nes que cruzan la vida, el lenguaje y al lector.

Por su parte Paul Ricoeur (2003, p.17) retoma los plantea-
mientos de Gadamer, y define la interpretacién como el
“trabajo de pensamiento que consiste en descifrar el
sentido oculto en el sentido aparente, desplegar los nive-
les de significacién implicados en la significacién literal”.
En este sentido, Gadamer afirma que “la comprension del
discurso no es la comprension literal de lo dicho, consu-
mando paso a paso los significados de las palabras, sino
que realiza el sentido unitario de lo dicho, y éste se halla
siempre por encima, mas alld de lo que lo dicho declara,
para él, leer literatura exige un proceso interpretativo
complejo” (1996 p.60).

Esta teoria hermenéutica, que contiene a la estética, nos
habla de tres momentos del interpretar, y desde los
cuales disefilamos las experiencias de lectura que se desa-
rrollaron en este proyecto.

El primero es el disponerse sentimentalmente a un texto, es decir,
encontrarse en un estado animico radical que da toda posibili-
dad al lector de disfrutar, padecer, vivir el texto poético. El segun-
do, el comprenderlo, que es ser conducido por el campo significa-
tivo del lenguaje, de la senal, del simbolo, del color o de la forma
del texto. Y el tercero, hacerlo expresable en el hablar de él o
sobre él, es recoger la impresion sentimental y la experiencia
comprensiva en el habla o en la escritura. Por lo tanto, en el
existir aparece el lenguaje como apertura del sentir y como
forma del comprender (Rodriguez Enrique, 2004, p.121).
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Entonces, proponemos la lectura literaria como una expe-
riencia estética, dialégica y hermenéutica; mediante la
relacién entre el joven lector y el texto, entre un yo intér-
prete y un tu escritor que interpreta una realidad. Tal
proceso implica estar uno al lado del otro en una constan-
te pregunta-respuesta frente al texto que es un horizonte
de sentidos. Esta experiencia logra en el educando un
nivel de conciencia, un proceso transformador.

La estrategia

El paradigma que soporta la investigacion es el interpre-
tativo bajo una metodologia de sistematizacion de expe-
riencias. En nuestra rutina laboral, entramos al aula de
clase y direccionamos practicas pedagdgicas por medio
dia o mas tiempo. Esos encuentros con los nifos, la
mayoria de veces pensados y planeados deben convertir-
se en material de insumo para la transformacién educati-
va. La sistematizacién nos ofrece un camino para hacerlo.
El volver sobre lo vivido en el aula de una manera cons-
ciente y reflexiva, el recuperar la informaciéon de una
forma organizada, como no lo dice Ghiso (1998), permite
analizar y descubrir los aciertos y desaciertos para volver
nuevamente al encuentro con los nifos con mayor segu-
ridad, eficacia y eficiencia.

Este proceso metodolégico metacognitivo tiende un
puente entre la teoria y la practica, pues da cuenta de
como ese saber del maestro se cristaliza en el actuar
(Martinic, 1998). Pero mas alla de descubrir cual es la
practica del maestro con relacién a un marco tedrico y
experiencial, se trata de analizar esas experiencias desde
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los objetivos establecidos para las mismas y el replantea-
miento de las practicas, como lo cita Antoni Verger i
Planelis (1998), retomando a Jara, Francke y Morgan, M:
“asi, se recontribuye a la acumulacién de conocimientos
generados desde y para la practica, a su difusién o trans-
mision”y, en este sentido, se genera una verdadera trans-
formacion en la educacion.

Entonces, esa recuperacion de informacién debe valerse-
de instrumentos que la validen, que hacen de esta
propuesta una accion sistémica, cuidadosa y objetiva. Es
asi como “la sistematizacion intenta construir un lenguaje
descriptivo propio desde adentro de las propias expe-
riencias constituyendo el referencial que le da sentido”
(Martinic, 1998, p.2). Para esto, nos valemos de los diarios
de campo, grabaciones, entrevistas y recoleccion de
producciones que se analizan a la luz de unas categorias
sin apartarse del contexto.

Esta experiencia que rescatamos tuvo un proceso de
construccion el cual esta esquematizado de la siguiente
forma:

Planeacion Desarrollo
Propuesta Ejercicio
de taller prdctico

Evaluacién.
Reflexion

Iniciamos con la planeacion de los talleres desde el circu-

lo hermenéutico; seguido a esto desarrollamos el taller y
finalmente reflexionamos sobre los resultados y el proce-
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so para hacer las modificaciones pertinentes al mismo
taller o a otros talleres. En esta reflexién no sélo analiza-
mos la practica con los ninos, sino nuestro rol como
mediadoras del proceso de lectura y como investigado-
ras en accion. La planeacién de cada taller desde este
circulo hermenéutico se plantea en tres pasos. Primero la
disposicién emocional, donde se indaga y explora con los
ninos las experiencias de vida basadas en la lectura a
realizar. Después el proceso de lectura en voz alta o com-
partida, donde se genera un didlogo entre el nifio y el
texto. Finalmente un proceso de produccion donde
volvemos a la experiencia vital pero transformada, es
decir, que a través de diferentes creaciones y expresiones
el niho manifiesta como fue “alcanzado” por el libro
desde su propia experiencia de vida.

Desatando la cuerda

Una vez planteado el problema y la metodologia utiliza-
da, presentamos brevemente algunos apartes de la inter-
vencién y la manera como se desarrolla la propuesta a la
luz de las conversaciones con los nifios y la reflexién
sobre la practica pedagdgica diaria alrededor de la lectu-
ra literaria.

Presentamos entonces el ejercicio correspondiente al
taller realizado con el libro El Ratén del Sefior Maxwell de
Frank Asch. Para efectos de este espacio, presentaremos
el andlisis de algunas intervenciones de los nifos en el
momento de la pre-configuracion (antes de leer) y de sus
producciones posteriores a la lectura, a partir de tres
categorias de analisis basicas que son experiencia vital
(pre-configuracién), comprension de la  obra
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(configuracion) y re-configuracién creativa (produccion).
Este libro dlbum narra la historia de un gato que va a un
restaurante a cenar ratén vivo y se encuentra con un
pequeno ratoncito charlatdan que lo manipula inteligen-
temente para salvarse de la muerte. El taller, soportado
en lo narrado, se enmarca en los tres momentos del circu-
lo hermenéutico descritos anteriormente.

Primero, se realizd un acercamiento emocional a la obra,
que relacionara los temas abordados alli, con la experien-
cia vital de quienes participabamos en el ejercicio. Empe-
zamos hablando de la guerra, del miedo, de las experien-
cias que nos causaban ese sentimiento, contando nues-
tras propias vivencias, percepciones y emociones que
ellas despiertan. Asi, en este momento de la pre-
configuracion, en cuanto a la experiencia vital se hace
evidente el conjunto de vinculos con significado afectivo
que caracterizan a cada nifio en su relaciéon con el mundo.
Podemos ver como el tema de la guerra y en general los
enfrentamientos entre personas generan una reaccion
emotiva en ellos y dicha reaccién suele ser eminente-
mente estética en la medida que configura una experien-
cia del mundo asi:

“Uno tiembla y se le acelera mucho el corazén como si se
fuera a morir”.

“Yo senti miedo un dia que me perdi en el centro, yo pen-
saba que nunca me iban a encontrar y eso me puse a
llorar como loca y hasta que un policia me encontré. Me
dolia todo el cuerpo de caminar y los ojos de tanto que
habia llorado y asi llamaron a mi mama y vino, ella tenia
miedo de que me hubieran robado o algo o me hubiera
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cogido un carro y yo siempre ahora me da miedo el
centro”.

Esta narracién nos transmite una percepcién estética de
su ciudad y un miedo que podriamos llamar fundamental
que tiene que ver con el “perderse”, no encontrar el vincu-
lo afectivo con su madre y sobre todo la imperante
necesi- dad de proteccién. Por tanto, el miedose asume
como una experiencia vital y en ella se involucran en este
caso la separacion y el abandono. Como segundo
momento se realiza la lectura ininterrumpida del libro.
Mientras nosotras leemos en voz alta realizando juegos
con la voz e interpretaciones dramaticas sencillas, los
ninos ven las imagenes de la obra proyectadas en el aula.
Para este taller no se realizan preguntas durante la lectu-
ra, pero en otros ejercicios los nifos hablan sobre lo que
se leg, por lo tanto, la comprensién de la obra se interpre-
ta desde la reconfiguracion creativa. En el tercer momen-
to volvemos al didlogo con los ninos. Retomamos el tema
de la guerra, del miedo, de lo que cada uno haria para
salvar su vida. El ejercicio de reconfiguracién creativa se
centra entonces en ocupar un lugar en la historia: jy si el
raton le escribiese una carta al gato que esta en el hospi-
tal?, jqué le diria? Las respuestas no se hacen esperar.
Presentamos aqui algunas cuyo andlisis permite identifi-
car la reflexion sobre las maneras de habitar el mundo.

“Maxwell le pido perddn mientras usted se vendaba los
0jos yo cogi tu cola pero no lo quise hacer coloque tu cola
en el pan mientras yo veia como me deseabas, mientras
yo escapaba, pero tu grito se oia hasta los tres edificios de
largos y oraba para que no gritaras tan fuerte y decia
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llama a la ambulancia y llegaron”.

Aqui se hace una relacion directa con la obra que podria-
mos catalogar como juicio de valor simple cuando el nifio
resume el texto leido. Sin embargo, hay una disculpa que
no hace parte de la narracién (“no lo quise hacer”) y luego
otra frase (“yo veia como me deseabas”). En la primera, el
nino personifica al ratén y desde él describe una culpa
por maltratar al gato. En esta afirmacién se hace visible
una evaluacién de las acciones de los personajes que se
relacionan directamente con la conducta humana. En la
segunda, se presenta una emocion muy interesante que
es el deseo. El nifio identifica que el gato desea comerse
al ratén y él lo representa a través de dicha personifica-
cion. Se conciben como producciones recreativas porque
el nino asume la posicion del personaje, alejandose de si
y convirtiéndose en otro que narra y reconstruye la expe-
riencia de la lectura desde su vida, atravesada por los
sentimientos que le sugiere la historia.

En esta serie de producciones, los niflos hablan del dere-
cho a vivir. Ademas hacen relaciones a la igualdad entre
sujetos del mismo grupo social (el grupo de los animales),
las cuales dejan entrever la reflexién sobre la manera de
habitar en el mundo, sobre la convivencia y los derechos
de los sujetos que habitan un espacio comun.

El lazo, la unién de muchas cuerdas, nuestras cuerdas
En este apartado describimos brevemente los resultados

parciales de la investigacion teniendo en cuenta que aun
nos encontramos en el andlisis de los datos y la construc-
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cion final de los resultados.

Primero quisiéramos explicar que entendemos que la
lectura de literatura no ofrece resultados inmediatos. No
esperamos que las preconfiguraciénes que tienen los
nifos sobre el concepto de lo bueno y lo malo, por ejem-
plo, cambien al momento de la reconfiguracién creativa.
Lo que proponemos es la reflexion que permite una
vision mas amplia de la realidad que nos rodea y que
amplia los horizontes de existencia. Podemos concluir
entonces que la lectura literaria debe devenir como
experiencia. A través del trabajo con los nifios y el analisis
de nuestra labor pedagdgica se hace evidente que el
caracter transformador de la misma que incluye la
reflexién intima, la construccién colectiva y la participa-
cion de una evaluacién distinta (diversa, que no se
relaciona con respuestas correctas o erradas le atribuyen
a la lectura un caracter liberador); favorecen la construc-
cién y la deconstruccion del yo, del nosotros en un
contexto situado y particular. Este aspecto se hace
evidente en la manera como los nifos hablan a partir de
la obra de su propia relacion con el mundo y reflexionan
sobre nuevas posibilidades de existencia o reelaboran
construcciones fijas.

Cuando nuestras propias ideas del mundo en relacién a
la situaciéon conversada estan sobre la piel, nos acerca-
mos a la experiencia de otro que narra desde el texto. En
este momento se funde esa expresién emotiva inicial con
la comprensién de la obra leida. El lenguaje, entonces,
materializa esa experiencia y la lleva al territorio escolar,
afirmando, como lo define Paz (1967, p.16), el hablar del
texto poético: “El universo verbal del poema no estd
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hecho de los vocablos del diccionario, sino de los de la
comunidad. El poeta no es un hombre rico en palabras
muertas, sino en voces vivas”.

En cuanto a la relacion entre la expresion emotiva y la
comprension, se concluye que cuando existe reconoci-
miento emocional y apreciacion de la propia experiencia
a través de la obra; el proceso de comprension se amplia
de una interpretacién simple (referida a la literalidad de
la obra) e incluso puede llegar a una apreciacion
reflexivo-creativa. Ademas, cuanto mas alto es el nivel de
comprension, se observa en la produccion oral o escrita
una reflexion simbolica que traspasa la obra, la deformay
la transforma en un nuevo aprendizaje. Como ya hemos
insinuado entonces, la participacién de las emociones en
el proceso de la lectura y, por ende la reflexion sobre
éstas, en tanto posibilidades de existencia en el mundo,
permiten la ampliacién de los horizontes de sentido y de
accién pragmatica.

Creemos entonces que la dimension estética del lengua-
je debe buscar el fortalecimiento de la lectura por placer
y reivindicar el acto de leer como un ejercicio social de
construccion del sujeto y, por ende, del mundo que éste
habita. Esto es la ampliacion y reflexién sobre la experlen—
cia del mundo, es decir, una reconfiguracion creativa.

1. Definida por Ricoeur en el circulo hermenéutico a partir de tres momentos en
el proceso de comprensién. Hacemos referencia especialmente a la mimesis il
entendida como pos-comprension del mundo de la accién por la recepcion de la
configuracién textual en la lectura, la cual obliga a comunicar el ensanchamien-
to de la experiencia.
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Esta reconfiguracion se convierte en una mimesis infinita
en la que las obras permiten responder a la pregunta
filosofica por el sentido y por ende ensanchar las posibili-
dades de existencia a partir de la reflexién profunda
sobre la condiciéon humana.

El ambiente escolar hace parte de la experiencia pedagé-
gica. El determina la comodidad con la que podemos
hablar, la posibilidad de contar-se, de encontrarse con
otros y de compartir la experiencia. Mucha de la pedago-
gia actual nos invita a llegar a la propia vida de la escuela,
pero ;COmo? La respuesta es bien sencilla de describir
pero compleja al momento de llevar a la practica. El
ambiente escolar debe permitir el didlogo, ser amistoso y
para nada hostil. Hablar debe responder a una necesidad
de recrear el mundo de manera que ese mundo se
reconstruya para “ser”.

Estamos seguras que llevar los libros a la escuela no es
suficiente. Hay que invitar a los nifos a dialogar con los
textos, a sentirlos, a escuchar nuevas voces. Como lo
hemos dicho antes, la hermenéutica consiste en mirar lo
que los demas dan por visto. Es una labor de descifra-
miento, una labor de pesquisa. En los sentidos evidentes
de un texto hay sentidos escondidos. Nuestra tarea es la
de “manifestar los niveles de sentido implicados en el
significado literal” (Vasquez, 2006, p.98). Nuestra apuesta
tiene una intencién bastante ambiciosa, pero viable, y es
que creemos en la posibilidad de hablar de la hermenéu-
tica como horizonte didactico cuyos componentes se
centran en la vida misma, en la preocupacion por el senti-
do de lo que hacemos y de eso que construye el mundo
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que vivimos. Pensar la didactica como una posibilidad de
reflexionar filos6ficamente sobre el ejercicio de ensefar,
ademas de reconocer en la propia experiencia una posibi-
lidad de recomponerse y de entender las dinamicas
sociales, haciendo parte no solo de la reflexién sobre
ellas, sino también en la transformacién de las practicas y
en la ampliacién de los horizontes de existencia de los
ninos en el territorio escolar.
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La construccion de la escritura en el primer ciclo: Un estado del arte
desde las concepciones de los docentes y las representaciones
de escritura de los nirios.

Developing writing skills in Pre-school, first, and second grades: A state of
the art from teachers’ conceptions and children’s
representations of writing.

Andrea Ruiz Gémez
Universidad Francisco José de Caldas
Maestria en pedagogia de la Lengua Materna

Se presenta un recorrido por trabajos de investigacion relacionados
con la construccion de la escritura en el primer ciclo de educacién, a
partir de las concepciones de los docentes y las representaciones
sociales que elaboran los nifios. La busqueda de investigaciones se
limité a Latinoamérica y Espana, en la década comprendida entre
2000y 2010, y arrojé como resultado veinte (20) trabajos conforma-
dos por articulos de investigacion de revistas cientificas-virtuales y
libros-informes; todos enfocados en el paradigma cualitativo. Se
concluye que la asercién de la escritura como un proceso complejo
de caracter social, cultural y cognitivo, no es una perspectiva frecuen-
te en los trabajos que indagan por las concepciones de los docentes
y tampoco en las investigaciones acerca de las representaciones
sociales de escritura construidas por los nifos.

Palabras clave: Escritura,; Concepciones de docentes ; Representaciones
Sociales de la escritura.

The article presents a review of research projects related to the deve-
lopment of writing skills in preschool, first, and second grades. It is
based on the conceptions teachers have and the social representa-
tions children create. The quest was limited to Latin-American and
Spanish research studies published between 2000 and 2010, and it
resulted in twenty (20) works between articles published on scientific
on-line magazines and research report-books, all of them focused on
the qualitative paradigm. It can be concluded that the assertion of
writing as a complex cognitive, cultural, and social process is not a
common perspective in either the studies that seek teachers’concep-
tions or the investigations about social representations of writing
constructed by children.

Key words: Writing; Teachers’ Conceptions ; Social Representations ;
Social Representations Of Writing.
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Introduccion

En las concepciones de escritura dominantes en la
escuela, especialmente en el primer ciclo, parecen seguir
primando aquellas que la conciben como una destreza,
una habilidad motriz o una cuestion técnica e instrumen-
tal; en la que el objetivo principal es privilegiar la ense-
nanza del codigo alfabético y el conocimiento de grafe-
mas y fonemas para la posterior conformacién de silabas,
palabras y frases, ademas del trazo de la letra y el manejo
del renglén. En consecuencia, en los primeros grados de
educacion (preescolar, primero y segundo) se ensena el
alfabeto pero no la escritura, pareciera desconocerse
toda su complejidad, su posibilidad de desarrollo cogniti-
Vo, su caracter social y cultural. Estos elementos no han
logrado permear las aulas de los primeros afnos de escola-
ridad. La ensefnanza de la escritura se convierte entonces,
en un ejercicio de preparaciéon para poder usarla, “real-
mente’, en los grados posteriores.

Dichas formas de ensefiar, como una “preparacion para’,
podrian responden a ciertas concepciones que los
docentes han ido construyendo sobre lo qué es la escritu-
ra y la manera cdmo se debe ensenar, resultado de sus
propias experiencias y de sus conocimientos disciplina-
res y pedagdgicos. Pero por lo general, en estas concep-
ciones no se reconocen las representaciones que tam-
bién los nifios van construyendo socialmente acerca de la
escritura a partir de lo que observan, escuchan y elabo-
ran en sus entornos mas cercanos y de lo que los otros les
‘informan’. Concepciones de escritura de docentes vy
representaciones sociales de escritura en los nifos,
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son dos elementos que se ponen en juego en el aula, a
medida que se construye el conocimiento sobre la
lengua escrita, pero sobre los que hay poca reflexién y
reconocimiento. Al menos eso es lo que se evidencia a
partir de los resultados y las conclusiones de las investi-
gaciones revisadas, en las que la escritura en el primer
ciclo, sigue reduciéndose al conocimiento del alfabeto y
a su uso “artificial” para la elaboracién de tareas y activi-
dades sin funcion real. Sin embargo, conocer estos resul-
tados y las tendencias investigativas frente a representa-
ciones sociales y concepciones, aporta informacion
relevante que indica puntos de partida para seguir traba-
jando en torno a estos elementos. Ademas, generan una
mirada de las tendencias metodoldégicas y los resultados
en investigaciones similares o complementarias que
brindan informacién relevante para este proceso.

Algunas observaciones previas

Aliniciar la busqueda de investigaciones desarrolladas en
torno a la construccién de la escritura, se encuentra que
gran parte de estos trabajos centran su interés, no sélo en
la escritura, sino que incluyen también la lectura, lo que
hace suponer que, por lo menos en el primer ciclo, lectu-
ray escritura no se comprenden aliin como procesos dife-
renciados. Todas las investigaciones se enmarcan dentro
del paradigma cualitativo, empleando métodos e instru-
mentos del mismo orden. El tipo de informacién que se
analiza requiere comprenderse como fruto de un proceso
histérico de construccidn, visto desde las I6gicas multi-
ples y heterogéneas de los sujetos involucrados en el
proceso de investigacién (Galeano, M.E., 2004).
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En las investigaciones realizadas se evidencia que los
términos ‘concepciones’ y ‘representaciones’ se usan
indistintamente para el caso de las elaboraciones de
ninos y maestros. Para el proyecto de investigacion desde
el cual se realiza este estado del arte, concepciones y
representaciones hacen referencia a dos términos distin-
tos. Las concepciones son el resultado de la convergencia
de los conceptos, los conocimientos, las ideas, las creen-
cias, las opiniones sobre el contexto, las sensaciones y las
percepciones; de alli que su estudio cobre tanta impor-
tancia cuando se trata de explicar las motivaciones que
inducen las acciones de los profesores (Arbelaez, 2004).

La variedad y complejidad de elementos que se tienen en
cuenta para estudiar las concepciones son propias de los
docentes. Los niflos de primer ciclo no cuentan todavia
con tal gama de informacion, por eso no se habla de
concepciones para el caso de los nifos, sino de represen-
taciones. Las representaciones sociales se producen, se
recrean y se modifican en las interacciones y las practicas
sociales; son elaboradas durante los intercambios comu-
nicativos con los diferentes sujetos en contextos diversos
(Castorina y Kaplan, 2003). Las representaciones sociales
tienen que ver con la manera como los sujetos sociales
aprehenden los acontecimientos de la vida diaria, las
caracteristicas del medio ambiente, las informaciones
que en él circulan. Este conocimiento se construye a
través de experiencias, pero también de informaciones,
conocimientos y modelos de pensamiento que se
reciben y se transmiten a través de la tradicion, la educa-
cién y la comunicaciéon social. Este conocimiento es, en
muchos aspectos, un conocimiento socialmente elabora-
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doy compartido y constituye una forma de pensamiento
social (Jodelet, 1986).

Representaciones (sociales) de escritura en ninos

El nimero de trabajos de investigacion realizados en
torno a las representaciones sociales de escritura en los
ninos de primer ciclo es escaso. De los cinco trabajos
revisados sélo tres concluyen que los nifios desde muy
temprana edad comienzan a pensar acerca de la escritura
y progresivamente empiezan a entenderla como una
produccion social que les permite expresar y comunicar,
independientemente del lugar donde habiten (rural o
urbano) y de si estan escolarizados o no (llich Silva Peha 'y
otros, 2009).

En uno de los trabajos se hace referencia a las diferencias
que pueden encontrarse en la manera de representar la
escritura desde un enfoque de género. De la Cruz, Mon-
serrat y otros (2004), afirman que los nifios vinculan el
uso de la escritura con fines practicos: hacer una tarea,
para pasar de grado, para firmar notas, para trabajar y
para comunicarse (elaborar una carta, por ejemplo).
Mientras que en las nifias prevalece el uso que le dan a la
escritura para el cumplimiento de obligaciones sociales e
incluyen los estados afectivos en esa comunicacion. Los
nifnos relacionan la escritura con el aspecto académico y
laboral, mientras que las nifias asumen un rol de “ense-
nantes” a otros miembros de la familia. Lo interesante de
esta informacién, es que independientemente del
género, las categorias de usos sociales que se nombran,
coinciden con algunas de las encontradas en el trabajo
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de campo del proyecto de investigacion que sustenta
este estado del arte.

Se encontraron otras investigaciones que brindan infor-
macién sobre representaciones de nifios en el nivel de
educacion basica, pero los resultados coinciden con los
anteriores en cuanto a que consideran la escritura como
un medio de expresidon y comunicacion del pensamiento.
En sus respuestas también se instrumentaliza la escritura,
reduciéndola a una forma de registrar la informacién. Los
nifos participantes de este proyecto, ademas de conside-
rarla como un medio de expresién y de comunicacién,
consideran que les permite ampliar el vocabulario y
mejorar la ortografia y que es un instrumento importante
de aprendizaje (Ortiz, Elsa Maria, 2009).

Se encontraron otras investigaciones que brindan infor-
macién sobre representaciones de nifios en el nivel de
educacion basica, pero los resultados coinciden con los
anteriores en cuanto a que consideran la escritura como
un medio de expresidon y comunicacion del pensamiento.
En sus respuestas también se instrumentaliza la escritura,
reduciéndola a una forma de registrar la informacién. Los
ninos participantes de este proyecto, ademas de conside-
rarla como un medio de expresién y de comunicacién,
consideran que les permite ampliar el vocabulario y
mejorar la ortografia y que es un instrumento importante
de aprendizaje (Ortiz, Elsa Maria, 2009).

En oposicion a lo anterior, otras investigaciones presen-

tan resultados opuestos (Caldera y Escalante, 2006). Por
ejemplo que a los ninos no les llama la atencion escribir,
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pues asocian la escritura con aspectos mecanicos y
normativos, mas relacionados con la presentacion de los
cuadernos, el orden, la realizacion de tareas, la copia y los
dictados. En estas investigaciones los chicos de educa-
cion basica no relacionan la escritura con propositos
como informar, contar, recrear, argumentar, rechazar o
convencer, sino que la asocian especialmente con obliga-
ciones escolares. En los trabajos de De la Cruz (2004) y de
Scheuer y otros (2010), también se encuentra que las
técnicas que mas frecuentemente nombran los nifos
para aprender a escribir son la copia y el dictado.

De las investigaciones nombradas anteriormente, ningu-
na enfatiza en la importancia o influencia del contexto
social en la construccidén de las representaciones de los
ninos sobre la escritura, lo que hace suponer que es tal
vez un elemento al que no se le ha dado mucha impor-
tancia. También se muestra como la construccién de la
escritura no ha logrado darse de manera transformadora
y significativa, por lo menos no desde lo que expresan los
ninos. Aun queda mucho trabajo por hacer para lograr
concebirla al interior de las aulas como un complejo
proceso de indole cultural y social, ademas de cognitivo.

Concepciones de escritura de los docentes

El campo de estudio de las concepciones de los docentes
tiene una mayor produccion y auge que el campo de las
representaciones sociales de los ninos. En la busqueda
realizada, se observa una mayor tendencia hacia la inves-
tigaciéon de las concepciones de docentes en el ambito
universitario y en el drea de ciencias naturales y matema-
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ticas. Sin embargo, en el campo del lenguaje y especifica-
mente de las concepciones de escritura de los docentes,
la produccion investigativa no es tan elevada. En esta
categoria se encontraron quince (15) trabajos de investi-
gacion que se presentan en cuatro subgrupos:

-Concepciones de escritura.

-Concepciones de ensefianza de la escritura.
-Concepciones de aprendizaje de la escritura.
-Formacion para la transformacion de las concepciones

Concepciones de escritura

La Universidad Distrital viene desarrollando, desde el
grupo Lenguaje, Cultura e Identidad y desde la linea de
investigacion: Concepciones de los docentes y prdcticas
pedagdgicas, trabajos de investigacion que indagan por
el quehacer docente en el campo del lenguaje. En esos
trabajos se ha encontrado que hay una distancia impor-
tante entre lo que dice el maestro sobre su hacer profe-
sional y sus acciones en el aula. Las investigaciones deter-
minan que esta distancia esta reforzada por las concep-
ciones de los docentes sobre sus maneras de actuar en el
aula y por el conocimiento particular sobre los saberes
impartidos a los estudiantes en el contexto escolar.

Moralesy Bojaca (2002) encuentran que las concepciones
de los maestros se orientan hacia dos direcciones: una en
la que prevalece el caracter alfabético, fonético, mecani-
cista, formulista e inductivo para la ensefanza de la escri-
tura y otra en la que se reconocen practicas pedagogicas
centradas en una vision interaccionista, dialdgica y tran-
saccional del mismo proceso. Sin embargo, también
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expresan que las concepciones de algunos docentes
transitan por todos los matices de modo tal que circulan
entre una concepciéon tradicional y la busqueda de
nuevas formas de concebir y ensefar la escritura.

Resultados similares encontr6 Calderén (2000), quien
realizé6 un estudio con 300 maestros de tres zonas del
pais e identificé tres tipos de maestros: el Maestro tradi-
cional que se caracteriza como autoritario y prescriptivo,
con una concepcidn de la escritura como un aprendizaje
mecanico y repetitivo, en el que debe ensenarse letras,
silabas, palabras y frases. EI Maestro innovador que se
preocupa por el conocimiento y aplicacion de metodolo-
gias actualizadas y se caracteriza por tener un mayor
dominio de lo metodoldgico. Y el Maestro orientador que
combina métodos para ensefar a escribir a los estudian-
tes. La investigacion encuentra como en el plano del
decir, los docentes caracterizan al lenguaje como proceso
semidtico, pero en su quehacer en el aula el proceso de
escritura se sigue enfocando desde la decodificacion, el
uso de tiempos verbales, de categorias gramaticales, de
reglas de ortografia y de sintaxis.

En algunos casos los docentes no asumen la escritura
como una actividad que desarrolla el pensamiento y, por
tanto, no favorecen ambientes dptimos para ensefarla
desde esa perspectiva (Meneses, 2008). Muchos docen-
tes siguen concibiendo la escritura como el acto de copia,
razén por la cual en primer y segundo grado se eviden-
cian mas transcripciones que producciones (Ortiz y otros,
2008).
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Las concepciones de la escritura de docentes alcanzan
todo un abanico de posibilidades donde asumen la escri-
tura como un proceso, pero también como una accién y
una técnica o habilidad. Los profesores le otorgan un
caracter mecanico, artificial, motriz y biolégico y ademas
consideran que promueve el desarrollo cognitivo, pero
también favorecen el desarrollo cultural, contextual y
social (Murga y otros, 2007). Otra de las conclusiones a las
que llegan estas investigaciones es que se encuentran
docentes interesados en reflexionar acerca de sus practi-
cas, en sistematizar sus experiencias, en introducir cam-
bios favorables en ella y socializar con sus pares en even-
tos de formacion.

No se logrard un cambio profundo de los maestros, ni de
sus practicas pedagdgicas para favorecer la construccion
de la escritura, sino se hace de sus concepciones un
objeto de reflexion e investigacion permanente por parte
de los propios docentes, de las instituciones escolares e
incluso de lo propios espacios de formacién.

Concepciones de ensefanza de la escritura

La ensefanza de la escritura se da desde un saber hacer,
en tanto habilidad que requiere de aprendizaje y de repe-
ticién, que se relaciona con las concepciones de docentes
en las cuales prevalecen los modelos instrumentalistas
sobre los comunicativos o pragmaticos (Murga y otros,
2007). Esto se refleja también en que los docentes no
generan en los nifos desafios desde el punto de vista
cognitivo, ni favorecen acciones que requieren de habili-
dades mas complejas, sino que se limitan a actividades
puntuales y poco desafiantes como expresar una opinién
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0 punto de vista respecto a los personajes o hechos
presentes en el texto (Galdames y otros, 2008). Pardo, O.L.
(2008) propone alcanzar un nivel de desarrollo éptimo en
la competencia comunicativa en el grado preescolar y
propiciar el desarrollo cognitivo necesario para los
grados posteriores de primaria. Ademas, concluye que a
la escuela le corresponde fortalecer la comunicacién
creando los contextos que promuevan la socializacién, la
interaccion y la comunicacion libre de los nifios entre si'y
con sus maestros: “para cumplir con esto se hace necesa-
rio crear consciencia de que la comunicacion es el telar
donde se construye lo humano”.

Experiencias novedosas como la realizada por el grupo
Semillando, concluyen que el papel del maestro debe ser
el de un investigador que posibilite la doble funcion de
actor del trabajo en el aula y de observador del mismo
campo donde trabaja, favoreciendo la formulacion, la
puesta en practicay la reformulacion de sus propias hip6-
tesis (Sanchez, Ay otros, 2010). La didactica de la escritura
es un camino lleno de matices, en el que el propio docen-
te también debe representar multiples facetas para expe-
rimentar con sus estudiantes los procesos de construc-
cién de conocimiento (Tovar, M.R. y otros. 2005), y por
qué no, la reflexion permanente frente a sus propias
concepciones.

Concepciones de aprendizaje de la escritura

En la busqueda de investigaciones sobre concepciones
de escritura de docentes, se encontraron trabajos que
brindan informacion relevante frente a la manera como

los docentes creen que aprenden los nifos. En la investi-
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gacion realizada por Ribot (2005), mas de la mitad de los
maestros encuestados (46 docentes) consideran que
todos los nifos aprenden a escribir con las mismas activi-
dades, es decir, no se reconocen las diferencias individua-
les en el momento de aprender. También se concluye, al
igual que en la categoria anterior, que se encuentra que
las creencias o supuestos de los docentes juegan un
papel importante en la practica pedagdgica, pero hay
una incongruencia tedrica entre los saberes tedricos, las
creencias y las acciones del docente.

De manera mas alentadora, De la Cruz, Montserraty otros
(2002), senfalan como ciertos docentes rescatan los cono-
cimientos que poseen los ninos, sus habilidades cogniti-
vas, su motivacion y su disposicion, para el aprendizaje
de la escritura. Incluso nombran una diferencia de capaci-
dades que brinda pertenecer a un sector econémico que
sea mas o menos privilegiado.

En los trabajos de investigacién que tienen como catego-
rias de analisis el estrato socioeconémico, va surgiendo
de manera significativa la familia, teniendo en cuenta las
posibilidades o limitantes que brinda en el aprendizaje
de la escritura. Bazan, A. y otros (2007) sefialan como el
apoyo de los padres en el inicio de la alfabetizacion es un
productor significativo del buen desempefo y disposi-
cion del nifo para el aprendizaje de la escritura. En este
caso el involucrarse esta relacionado con su propia histo-
ria como parte de una familia que apoya estos procesos,
el nivel de escolaridad, tipo de ocupacion y el grado de
interés por el progreso de sus hijos, entre otros motivos.

Los padres también expresan que para aprender a escri-
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bir los nifos despliegan diferentes actividades cognitivas
(miran textos, identifican letras, vocalizan, relacionan
letras, forman palabras nuevas). La atencion que la familia
proporciona a los escritos de los nifos, asi como los
comentarios y las ayudas que les dan, tienen una relevan-
cia particular para el éxito en el aprendizaje (De la Cruz,
Montserrat y otros, 2002). Los padres y madres de familia
se reconocen como actores que, al parecer, ocupan un
lugar imprescindible en las representaciones que hacen
los nifios de la escritura y que también generan ciertas
concepciones sobre su aprendizaje. Sin embargo, las
representaciones sociales de los nifos no se reconocen
como condiciones de aprendizaje o de construccion de la
escritura.

Formacion para la transformacion de las concepciones

Las Facultades de Educacién estan replanteando una
serie de politicas y curriculos para lograr mejores resulta-
dos en la formaciéon de docentes, pues es necesario
seguir trabajando por lograr una articulacion entre el
saber, el decir y el hacer de los profesores en todos los
campos del conocimiento en general y en el campo de la
escritura en particular. Como lo expresan Morales y otros
(2000), quienes también encuentran que el caracter del
maestro esta en transicion entre las viejas concepciones y
las nuevas posibilidades, entre lo tradicional y lo innova-
dor.

Las transformaciones en las concepciones de los docen-
tes no se dan de manera automatica sino que requieren
de tiempo para asimilar nuevos conocimientos, para ser
objeto de reflexion y para transformarse. Este proceso

65



A. Ruiz, La construccién de la escritura en el primer ciclo

implica duracién y rigurosidad, ya que los programas de
actualizacion no son suficientes, pues solo logran gene-
rar cambios en ciertos aspectos de la practica pedagogi-
ca, pero dichos cambios no representan transformacio-
nes significativas ni innovadoras, sino superficiales
(Morales, 2002).

Hacer de las concepciones un objeto de estudio en los
espacios de formacion de los docentes es una necesidad
apremiante, si se quiere generar un cambio real de la
educacion, puesto que las concepciones que construyen
sobre escritura (y sobre cualquier disciplina en general),
son las que determinan las posibilidades de unas practi-
cas de ensefianza en las que ésta sea considerada como
una herramienta posibilitadora del pensamiento y de
conocimiento social y cultural. De nada sirven las
propuestas “innovadoras” desde la legislacion educativa
o desde los trabajos de investigacion, por ejemplo, si los
docentes no son concientes de que sus propias maneras
de concebir la escritura pueden transforman sus practi-
cas en el espacio educativo.

Conclusiones

Las escasas investigaciones encontradas en torno a las
representaciones sociales de escritura construidas por los
ninos son una evidencia clara de la necesidad de ampliar
las experiencias investigativas en este aspecto, puesto
que es importante conocer lo que han construido los
nifos para ampliar, proyectar y transformar su proceso de
escritura. Ademas, permiten monitorear el tipo de infor-

66



Caminos Educativos 1 (2012)

macion que estan recibiendo y reelaborando por parte
de otros actores sociales y educativos, especialmente
padres y profesores, rescatando su caracter social y cultu-
ral.

La escritura continua siendo asumida, por nifios y profe-
sores, como un instrumento de registro mas que como un
proceso que permite acceder a otros conocimientos y
que posibilita el desarrollo, no solo cognitivo, sino social y
cultural. Dicho caracter social y cultural de la escritura, no
es asumido como un aspecto primordial para la construc-
cion dela escritura en los trabajos de investigacion revisa-
dos. Las concepciones de escritura que tengan los docen-
tes pueden favorecer o limitar el reconocimiento de las
representaciones sociales de los ninos en la construccion
de la escritura. Mientras los docentes no logren transfor-
mar sus concepciones para favorecer la comprensién de
la escritura como un proceso para el desarrollo del pensa-
miento y del conocimiento social y cultural, no sera posi-
ble tampoco transformar las practicas, ni lograr los resul-
tados esperados en los niflos que estan aprendiendo a
escribir. Por otra parte, sélo si los docentes son concientes
de sus propias maneras de concebir la escritura, pueden
transformar sus practicas en el espacio educativo.

Generar una transformacion de las concepciones de los
docentes, requiere un trabajo de formacién y de investi-
gacion constante, ya que la sola informacion o “capacita-
ciéon” no es suficiente para modificar las concepciones
que son un elemento que se ha venido construyendo
desde experiencias personales y profesionales muy fuer-
tes. De otra manera, se seguird concibiendo al maestro
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como administrador y ejecutor de acciones disefadas
otros profesionales externos a la comunidad escolar.
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Evaluacion de la escritura: ;qué y como?

Evaluation of writing: what and how?

Ingrid Arias Lépez
Universidad Francisco José de Caldas
Maestria en pedagogia de la Lengua Materna

En la practica docente, al momento de evaluar la escritura surgen
dos interrogantes fundamentales: ;qué? y jcomo? Se propone
responder a estas preguntas desde la reflexién de tres paradigmas
fundamentales del proceso evaluativo: el conductual, el cognitivo y
el ecolégico. Desde estas posturas se hace una lectura critica de
algunas concepciones de los docentes y el papel que desempena el
maestro en el proceso evaluativo. Finalmente, se plantean elementos
fundamentales para la evaluacién de la escritura desde los resulta-
dos de investigaciones sobre el tema.

Palabras clave: Evaluacién de la escritura ; Concepciones de evaluacion
; Paradigmas.

In the teaching practice, when it comes to the evaluation of writing,
two major questions emerge: what? and how? The answers to these
interrogatives result from analyzing three main paradigms of the
evaluation process: conductual, cognitive, and ecological. From
these points of view, a critical reading of teacher’s conceptions and
their role in the evaluation process is made. And to conclude, some
fundamental elements for evaluating writing are suggested based
on the results of academic research projects on the topic.

Key words: Evaluation of writing ; Conceptions on writing ; Paradigms.
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Introduccion

Para aportar al desarrollo de la investigacién titulada
“La evaluacion de la escritura en primer ciclo de educa-
cion’, se realizd un rastreo bibliografico en el que se
evidencia qué se ha hecho frente a la evaluacion de la
escritura. Las indagaciones se hicieron dandole prioridad
alos estudios realizados en evaluacién del aprendizaje en
los primeros afos de educacion, en especial los que
corresponden a la escritura. Ademas, se encontraron
algunas investigaciones en torno a las concepciones de
los docentes sobre la evaluacién. Con la informacién
obtenida se procedioé a hacer una caracterizacion.

Para el presente articulo se tendran en cuenta algunas de
estas investigaciones y otros textos que han sido consul-
tados dentro del proceso de investigacion. Se referencian
dos aspectos evidenciados en el rastreo realizado, a partir
de las preguntas a las que se enfrenta el docente en el
aula al momento de evaluar la escritura, que son: qué
evaluary cémo evaluar.

Evaluacién y paradigmas

Inicialmente, la evaluacién, en términos generales, se
aborda en las instituciones educativas como el elemento
fundamental para dar cuenta de los aprendizajes y proce-
sos alcanzados por los estudiantes. Retomando trabajos
de investigacion en el ambito escolar, se ha evidenciado
que hay muchas concepciones y paradigmas respecto a
esta definicién inicial. En esta revision sélo se abordaran
tres momentos desde la perspectiva de Gutiérrez (2004),

74



Caminos Educativos 1 (2012)

los cuales son: el paradigma conductual, el paradigma
cognitivo y el paradigma ecolégico-contextual. Es claro
que a lo largo del tiempo los paradigmas han orientado
los modelos educativos frente a la ensefianza, el aprendi-
zaje y la evaluacion.

En primer lugar, el paradigma conductual, desde el
conductismo como teoria sicoldgica, se entiende como
un modelo en el que el sujeto recibe toda la informacién
y luego la transmite, en un acto de estimulo - respuesta.
Por lo cual, los aprendizajes que tienen que alcanzar los
estudiantes deben responder a los propdsitos impuestos.
En este modelo, el maestro es el que posee el conoci-
miento, por lo tanto, es el ser supremo para el estudiante
quien debe asimilar lo que éste le dice,

En la situacion de la ensefianza aprendizaje, el profesor es consi-
derado como una persona dotada de competencias aprendidas
que transmite conforme a una planificacion realizada en funcion
de objetivos especificos; el alumno es considerado como un
receptor de las informaciones, su mision es aprenderse lo que se
le ensena (Gutiérrez, 2004, p.114).
Para puntualizar, en el paradigma conductual en el
momento de la evaluacién se tiene en cuenta el produc-
to, y en ese sentido las acciones que se realizan son meca-
nicas y responden a los objetivos que se plantearon
inicialmente.

En el paradigma cognitivo es necesario pararse desde la
base de las teorias sicologicas de la personalidad vy la
inteligencia. Un modelo flexible, como lo menciona

con un enfoque sistémico caracterizado por el procesamiento de
la informacién y una diddctica centrada en procesos con un
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curriculo mds abierto y flexible; en lo que concierne al diserio, la
aplicacién y la evaluacién, se han incorporado principios de la
tecnologia educacional al proceso de ensefianza-aprendizaje
desde el punto de vista del enfoque de sistemas (Gutiérrez, 2004,

p.11).

Este modelo se centra en el sujeto como ser que tiene
unos conocimientosy es capaz de aprender gracias a sus
habilidades. De esta forma el profesor es un mediador en
la interaccién con el estudiante, por lo cual realiza una
planeacion flexible y actia como orientador de la accién
pedagdagica.

Finalmente, en el tercer paradigma denominado ecoldgi-
o, es importante pensar al sujeto como un ser capaz de
relacionarse con el otro y con el contexto:

La adopcion de un enfoque ecoldgico para explicar el desarrollo
del conocimiento humano implica sustituir el andlisis sistemdti-
co de las actividades cognitivas por un andlisis poblacional y
sistémico de las mismas (Porldn, 1993, p.46).

En este modelo, la preocupacion esta enfocada a las
relaciones que se establecen en el entorno, donde no
s6lo se tiene en cuenta el lugar fisico, sino las relaciones
que alli se dan. Al respecto sefiala Gutiérrez (2004, p.113)
que:
La escuela es interpretada desde el paradigma ecolégico como
un complejo entramado de elementos constituido por pobla-

cién, ambiente, interrelaciones, la tecnologia y de relaciones
organizativas que la configuran y la determinan como tal.

Entonces, el papel que cumplen cada uno de los miem-
bros de la institucion educativa es fundamental en el
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proceso de evaluacion. La negociacion es primordial en la
definicién de lo qué se va a evaluar y para qué:

El proceso de evaluacién de los alumnos debe ser realizado de
manera cudlitativa como algo natural que forma parte de las
actividades ordinarias de clase, y no como una actividad
especial que se realiza en un momento determinado del proceso
de ensefianza aprendizaje (Gutiérrez, 2004, p.127).

De otro lado retomando el interés frente a la evaluacion
de la escritura, es preciso decir que muchos de los maes-
tros estan inscritos desde el paradigma conductual como
se sefnala en algunas investigaciones que se han realizado
al respecto. Un ejemplo de esta situacidn, se evidencia en
la investigacion “;Qué pensamos cuando evaluamos? La
evaluacion al tablero” (Herrera, Gamez, Torres, Corredor y
Quintero, 2009, p.43), en donde “el paradigma conduc-
tual es el que orienta las practicas evaluativas de los
docentes participantes, aunque tratan de orientar su
labor hacia la evaluacién centrada en procesos”. Cuando
los maestros realizan la evaluacién se quedan en conteni-
dos que han sido propuestos con anterioridad en espera
de que el estudiante responda como ellos pretenden. En
este sentido, la practica evaluativa de la escritura se limita
y no hay espacio para la reflexién y participacion de los
estudiantes. De otro lado, el discurso que manejan algu-
nos de los maestros va en otra via. Al preguntar por la
evaluacion manifiestan que tienen en cuenta los proce-
sos de los estudiantes, no obstante, afirma Herrera,
Gamez, Torres, Corredor y Quintero (2009), tal asercion no
se refleja en las practicas evaluativas, estableciéndose
una clara contradiccién entre lo que dicen y lo que hacen.
Dentro del paradigma cognitivo se inscriben varios maes
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tros solamente desde el discurso, ya que las manifesta-
ciones que aparecen en el aula desde este paradigma,
por lo general, son limitadas. En este sentido, aunque
algunos maestros lo hayan tomado como modelo, son
pocos los que lo han incorporado a sus practicas evaluati-
vas.

De otra parte, en la medida en que se entienda la evalua-
cion, en el marco de un paradigma ecolégico, como una
parte fundamental del proceso de aprendizaje de la
escritura y no como el final del mismo, sera posible reali-
zar una reflexién frente a las practicas de los docentes. Es
preciso, procurar por un cambio de mentalidad y accio-
nes en las aulas que promuevan un ejercicio en el que los
docentes logren integrar los diferentes aspectos para
evaluar la escritura. Entonces al tener un panorama mas
amplio sobre cémo se ha concebido la evaluacién es
importante resaltar que se han hecho varias reflexiones
frente al tema. Al respecto Bazan, Castaneda, Macotela 'y
Lopez (2004) en la investigacion Evaluacion del desempe-
Ao en lecturay escritura demuestran que la evaluacién del
aprendizaje estd ligada a una reflexién tedrica que puede
en cierta medida ser independiente de los enfoques
tedricos.

Desde la reflexion tedrica es necesario retomar dos
aspectos al momento de evaluar las producciones escri-
tas de los estudiantes, dando respuesta a qué evaluar, si
la grafia, la redacciéon o el proceso.

;Qué se evalua?

/78



Caminos Educativos 1 (2012)

Para poder responder a la pregunta, qué se evalua en la
escritura, es importante saber desde donde se concibe
laescritura. Al reducir a la escritura a un sistema grafico de
representacion, privilegiando lo grfico y la ortografia. Se
considera que lo Unico evaluable es la calidad de ortogra-
fiay se deja de lado otros aspectos que son importantes
en el proceso de escritura. Algunos autores mencionan
gue esta situacion es entendible ya que “la ortografia es
lo mas visible de un escrito y la mirada detecta mas rapi-
damente” (Morales, 2004, p.39). Luego de una mirada al
escrito es facil identificar una“b” puesta por una“v” (baca,
en vez de vaca) que la falta de concordancia entre pala-
bras. Sin embargo, esta afirmaciéon no es una excusa para
ocuparse de aspectos graficos y aspectos relevantes de la
escritura.

Al entender la escritura como un proceso, donde el sujeto
tiene la intencion de comunicar algo, hay aspectos a
tener en cuenta en la redaccion del texto escrito. Es
importante revisar el proceso cognitivo, laintencién de la
composicién como accidon de comunicar en lo que se
planifica, revisa y reescribe. Algunos docentes intentan
realizar un seguimiento de los procesos de escritura de
sus estudiantes, aunque todavia no sean consientes de la
intencién, tratan de hacer una revisién permanente de
los escritos en la planeacion, redacciéon y produccién.
Como senalan Pipkin, Vifas, Blazer, Sforza, Auch y Luquez
(2005) al referirse a la composicién escrita como proceso
complejo, retoman los distintas fases que menciona
Cassany, en cuanto al proceso escrito en tres momentos:
preescribir, escribir y reescribir.
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Al tener en cuenta los aspectos relevantes del proceso de
evaluacion de la escritura no se pretende dejar de lado la
ortografia, ya que también es importante en la cualifica-

cion del proceso escrito. Seguin Morales (2003) es impor-
tante entender la ortografia sélo como uno de los aspec-
tos a trabajar, y apuntar a otros aspectos como la estruc-
tura del texto, el vocabulario, la gramatica y la cohesion.
En este sentido, es necesario evaluar tanto la grafia como
la redaccién.

Evaluacion de la escritura

Entonces, al entender la evaluacion de la escritura como
proceso, se tiene en cuenta no solamente el texto termi-
nado sino las acciones que realizd para escribirlo, la escri-
tura de un borrador y luego la reescritura del mismo. Aqui
las versiones de los escritos pueden ser innumerables,
depende de cada uno de los sujetos escritores. Es impor-
tante que el maestro sea participe del proceso del estu-
diante y le permita realizar varios borradores.

Frente al anterior aspecto, las concepciones de los maes-
tros tienen un papel importante, en gran medida la prac-
tica evaluativa que se realice depende de cémo se consi-
dera al sujeto. Prieto y Contreras (2008) concluyen que el
estudiante es un agente activo dentro del proceso
evaluativo. Por lo tanto, el papel del docente es estar
atento para dar a conocer las dificultades, debilidades y
ayudarle a superar los problemas a los que se ve enfren-
tado.

¢;Cémo evaluar?
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Al evaluar la escritura se han abordado diferentes aspec-
tos desde el paradigma o concepciones en que esta
situado el docente. En esa medida, en el cotidiano la
practica evaluativa cambia, la necesidad de pensar en lo
global de manera general o pensar de forma detallada y
pormenorizada, aterriza en una pregunta que es: cOmo
evaluar la escritura.

Para los docentes se convierte en necesario el hecho de
rendir cuentas en las instituciones educativas respecto al
aprendizaje de los estudiantes, por lo que el interés es
calificar el conocimiento adquirido al momento de
evaluar la escritura. En el afan de responder al compromi-
so, el maestro, en la mayoria de los casos, al revisar un
trabajo lo Unico que plasma en ellos es la marca, repre-
sentada en numeros o letras que designan un valor de
aprobacion o desaprobacion. Ademads, todos los estu-
diantes son evaluados bajo unos criterios establecidos,
en donde no se tiene en cuenta la individualidad de los
sujetos y mucho menos las dudas.

Cuando el estudiante se cuestiona sobre qué realizé mal,
en qué se equivoco, no muchas veces recibe una respues-
ta por parte del maestro. En ocasiones busca al docente
para preguntarle directamente, cuando cuenta con
suerte, el docente le da explicacién de la nota que puso,
de lo contrario otros se limitan a decir “yo no sefalo
aspectos particulares porque yo aplicé una evaluacién
holistica” (Morales, 2004, p.42), lo cual sélo afirma que
puso la nota que le parecio.

La verdadera evaluacion integral u holistica de la escritu-
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ra, como lo afirma Morales (2004), no es colocar un
numero al tanteo segun la impresion que le causé el
escrito, sino estar atento a los distintos aspectos para dar
una calificacion total.

Otro aspecto que se involucra dentro de la respuesta a
como evaluar es frente a si es individual o grupal. La insti-
tucién educativay las politicas educativas asi lo exigen. El
estudiante debe ser evaluado individualmente, ya que la
promocién que se realiza también es individual. En este
sentido, la escritura se entiende como un proceso indivi-
dual, por lo cual es preciso que sea evaluado cada uno de
los ninos individualmente. Se evidencia que el docente se
limita a establecer parametros individuales de evalua-
cion. El docente no “realiza una negociacion sobre lo que
serd evaluado, como tampoco se promueve en el aula la
coevaluacion, ni la autoevalaucién” (Herrera, p.43).

De otra parte, si se concibe la escritura como un acto
colaborativo, posibilita el trabajo en grupo y la construc-
cion de un texto escrito. Sin embargo, aqui se evidencian
los temores, ya que es posible que sélo uno de los dos
trabaje mientras que el otro observa. Es entonces donde
el docente debe ser habil e ingeniar estrategias que le
permitan dar cuenta de lo que los estudiantes han escrito
a través de exposiciones orales sobre el texto.

Un ejemplo de evaluacién grupal se puede ver en la
investigacion Interaccién entre ninos/as para la escritura,
evaluacién y reescritura de textos (Pipkin, Vifas, Blazer,
Sforza, Auch y Luquez, 2005), en ella las propuestas “van
encaminadas hacia el trabajo colectivo, laimportancia de
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la construccion entre dos y el apoyo del otro al momento
de escribir en este caso textos narrativos”. En este sentido,
el trabajo cooperativo es fundamental, en cuanto a los
procesos de evaluacion denotan la coevalauacion como
parte fundamental en el desarrollo escritor y la interac-
cion entre los sujetos. En este aspecto el didlogo es
fundamental y constituye una herramienta para la
evaluacion del proceso escrito.

Desde la concepcion de evaluacion de la escritura como
proceso, se abordaria el aspecto cualitativo. Sin embargo
muchos docentes caen en disfrazar lo numérico en literal,
A=6,5=10, |=3. En esta mirada la evaluacién sigue siendo
cuantitativa y lo Unico que cambia es la grafia. Para llevar
a cabo un proceso adecuado es importante que el docen-
te tenga presente la evaluacién holistica.

Por largo tiempo, una de las herramientas de evaluacién
de la escritura ha sido “la tarea” considerada como una
herramienta de control, “la tarea es el principal instru-
mento de evaluacion” (Herrera, p.43). El uso que se le ha
dado es para controlar si el estudiante hizo o no, cumplié
0 No con sus trabajos y con esto se va evaluando. Hoy en
dia son muchos los instrumentos que sirven al docente
para que evalué, o para que se valga de ellos para efec-
tuar el proceso de registro, como lo son: los diarios de
campo, registros, rejillas, mapas conceptuales, produccio-
nes de los alumnos, asi como el uso de diferentes estrate-
gias que le permitan una eficaz evaluacién. En este senti-
do, la participacion tanto del estudiante como del docen-
te es permanente en el proceso evaluativo. También, a
partir de las iteraciones o repeticiones para evaluar la
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construccion de significado; las autoevaluaciones de
estudiantes para determinar sus percepciones acerca de
topicos especifi- cos; las entrevistas de proceso para
observar las estrategias meta cognitivas del alumno; la
toma de muestras de escritura en ocasiones diferentes y
sobre tematicas diferentes; los circulos literarios para
evaluar la construccién de significado e integrar la
instruccién y la evaluacién. Todos estos elementos hacen
parte de las estrategias que el docente puede utilizar
para evaluar la escritura.

Como afirman Contreras, Gézalez y Urias (2009) , el uso
de una rubrica o matriz de evaluacién es una técnica que
ayuda a la construccion de significados mediante la escri-
tura. En un proceso sistematico en el que se aborda un
enfoque disciplinar y una metodologia adecuada al desa-
rrollo de los nifos. Por tanto es preciso evaluar los proce-
sos en cuanto a la escritura, inicialmente, en donde los
nifos escriban y reescriban para afianzar el aprendizaje y
su capacidad escritora. Es decir, en una propuesta holisti-
ca, como lo sefala Atorressi, es importante que las activi-
dades a evaluar sean auténticas y asi mismo la creacién
de la matriz de evaluaciéon. Una matriz de evaluacién
diseada desde una experiencia auténtica en el aula,
donde el estudiante conozca previamente qué se va a
evaluar de la escritura. Asi el docente podrd argumentar
acerca del desempefio del estudiante y sobre un aspecto
en particular o varios. “El estudiante tiene derecho siem-
pre a saber de donde sale su nota” (Morales, 2004, p.43).

Finalmente, desde la concepcion de ensefar a leer y
escribir vista desde una perspectiva constructivista, al
hacer evaluaciones de la escritura desde la premisa,
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“se aprende a leer leyendo y a escribir escribiendo y que
implica un largo proceso a lo largo de |la
escolaridad”(Kaufman, Gallo y Wuthenau, 2009). El
docente esta en la obligacion de centrar su atencién en el
proceso y en los diferentes aspectos. En ese sentido, se
incluye en la evaluacién una tarea que debe estar presen-
te en los distintos anos de la escuela, la reescritura. En
esta mirada, la evaluacion de la escritura es vista como un
proceso valorativo. La evaluacion, afirma Jurado (2009),
es una condicién inherente al pensamientoy a la comuni-
cacion, por eso, la evaluacion propicia interacciones. Al
contrario del examen candnico que pregunta por defini-
ciones unilaterales, la evaluacion ha de concebirse en una
dimension polifonica, dialdgica, en tanto que en el esce-
nario de la interaccion se representan los puntos contra-
puestos sobre un determinado saber, las posibilidades,
las conjeturas, las comparaciones y las analogias; todo
ello es posible gracias a las potencialidades de los sujetos.

Conclusiones

Después de hacer un pequefo recorrido por la evalua-
cion de la escritura se puede decir que para responder a
las preguntas por el qué y cémo se evalua; los maestros
estan situados desde un paradigma y en ese sentido, su
practica docente esta mediada por las concepciones que
han adquirido en el proceso, tanto en su experiencia
como desde las diferentes posturas tedricas.

Al privilegiar la escritura como un proceso, la evaluacién
cambia y encuentra un rumbo diferente al de la propues-
ta tradicional. La negociaciéon hace parte del proceso
evaluativo y la participacion de los diferentes participan-
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tes esimportante y necesaria en el desarrollo de lo que se
quiereevaluar. Partir del reconocimiento de los sujetos
como seres con capacidades y conocimientos es recono-
cer que el papel del maestro es el de un guia que acom-
pafa el desarrollo y es capaz de escuchar a sus estudian-
tes y negociar en el intercambio diario.

En esa medida, la evaluacion de la escritura debe ser
concebida como un proceso formativo. Un proceso inte-
gral, “tanto para el docente como para el estudiante, la
evaluacién, como proceso integral, debe ser sistematicay
continua” (Pérez, 2002, p.15). Los docentes en la medida
que amplien sus concepciones, tanto sobre escritura
como evaluacién, tendran mas herramientas para llevar
al aula, cambiante y auténtica, experiencias del mismo
tipo.

Por ultimo, al evaluar la escritura se puede aprender y
hacer un eficaz accion del proceso evaluativo, tratando
de corresponder las concepciones con la practica. Para
cerrar se puede citar a Alvarez:

La clave de entendimiento reside en la calidad de las tareas de
aprendizaje, mediatizadas por la calidad de las relaciones e
interacciones que se dan en el aula, entre alumnos, y entre alum-
nos y profesor, con unos contenidos de aprendizaje seleccionados
por su valor educativo y por su potencialidad formativa (Alvarez,
2008, p.31).

Entonces, al preguntar por el qué y cdmo, las respuestas
pueden ser multiples y es necesario, encontrar estrate-
gias de discusion que acerquen a los docentes cada vez
mas a la evaluacion formativa de la escritura de sus estu-
diantes, en un proceso que merece toda su atencion.
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Entrevista a Francisco Cajiad

Humberto Sdnchez Rueda
Addiana Zamora
Universidad de Cundinamarca

Como complemento al primer nimero de Caminos
Educativos. Ensenianza y aprendizaje de la lengua hemos
entrevistado al profesor Francisco Cajiao Restrepo. La
entrevista fue realizada por correo electrénico en dos
partes los dias 20 de enero y 24 de febrero de 2012.

Humberto Sdnchez y Addiana Zammora

A partir de su experiencia pedagdgica en distintos
sectores y lugares del pais, jcree que aun se puede
conservar un espiritu optimista frente al porvenir de la
educacion en Colombia?

1. Francisco Cajiao es asesor educativo y experto en evaluacién y calidad educa-
tiva. Licenciado en Filosofia de la Universidad Javerianay M.A. en Economia de
la Universidad de los Andes. Miembro permanente de la academia Colombiana
de Pedagogia y Educacion, columnista permanente del diario El Tiempo y se ha
desempenado como asesor en Evaluacion del Ministerio de Educacién Nacional.
Fue rector de la Universidad Distrital y de la Universidad Pedagdgica Nacional,
director del Departamento Administrativo de Bienestar Social de Bogotd,
subdirector de Planeacién del SENA, secretario de Educacion de Bogotd y
consultor de las Naciones Unidas, la Unesco en Pert y la Corporacién Andina de
Fomento (CAF). Ha publicado varios libros, numerosos articulos y ha desarrolla-
do una amplia labor en investigacion educativa. Actualmente es subsecretario
de calidad y pertinencia de la Secretaria de Educacion de Bogotd.
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FRANCISCO CAJIAO:

Definitivamente soy optimista. Llevo muchos afios reco-
rriendo el pais en contacto con maestros y estudiantes de
diversos niveles y he encontrado una enorme riqueza
pedagdgica que hace pensar en las enormes posibilida-
des de la educacion colombiana. El problema que no se
ha logrado resolver es el aislamiento en el que trabajan
los educadores. Hace falta encontrar mecanismos de
interaccion profesional que permitan el intercambio de
saberes y la difusién de practicas exitosas. Por ejemplo,
en Bogota se inicié un trabajo muy interesante a partir de
la experiencia "Maestros que aprenden de maestros', que
sera necesario volver a impulsar a nivel nacional. Sin
embargo, una sola experiencia no basta y es necesario
incluir congresos de temas especializados, pasantias y
consolidacién de redes de investigacion.

H.S.yA.Z

(Cudl hasido el trato y la vision del actual gobierno frente
ala educacion?

F.C.

Creo que el enfoque que ha dado el gobierno es pobre y
desarticulado. Hay muchas iniciativas inconexas y con
poca participacion de los maestros e instituciones educa-
tivas, quienes son fundamentales en la accion pedagégi-
ca.

Desde estas condiciones es muy dificil construir una
vision coherente para el desarrollo del sistema educativo

92



Caminos Educativos 1 (2012)

del pais. No hay propuestas de caracter estructural y los
recursos se invierten de manera dispersa con muy poca
posibilidad de producir impactos efectivos.

H.S.yA.Z

Se suele decir que un estudiante colombiano al finalizar
grado 11 sabe dos cosas, mal leer y mal escribir ;Qué
opinién tiene al respecto?

F.C.

Esa afirmacién es bastante cercana a la realidad, como lo
demuestran diversas pruebas de evaluacién nacionales e
internacionales. El problema es muy complejo, pues la
lectura y la escritura no dependen exclusivamente de los
métodos pedagdgicos que se utilicen en la escuela basica
y media, sino también de factores como el nivel cultural
de las familias, los habitos de lectura de los maestros, la
disponibilidad de material bibliografico en los colegios y
en los hogares, y los canales de distribucién de los libros.
En Colombia, todos estos factores son precarios. Las fami-
lias no compran libros, por lo tanto hay una enorme
carencia de librerias en la mayoria de los municipios del
pais, los maestros tampoco suelen ser asiduos lectores y
las bibliotecas escolares que hay suelen ser muy pobres.
Es apenas légico que de un entorno asi no surjan grandes
lectores. Con la escritura sucede algo similar: quienes
escriben no tienen quien los lea, porque no hay quien
publique, etc. Es un circulo perverso que no incentiva el
ejercicio intelec- tual. Aparte de todo se ensefia mal.
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H.S.yA.Z

Nos podrias aclarar a qué quieres hacer referencia con “se
ensefia mal”.

F.C.

Si. Todavia abundan practicas de ensefianza que se
centran en la formalidad en vez de explorar el terreno de
los significados del lenguaje. Esto se manifiesta a lo largo
de todos los grados escolares. En los primeros anos sigue
habiendo mucho ejercicio de pura caligrafia y copia de
textos del tablero al cuaderno, dictados y composiciones
que no exploran la capacidad expresiva y esto genera
fatiga y aburricion frente al uso creativo de la lengua. Mas
adelante la literatura se explora desde perspectivas muy
tradicionales que no fomentan el gusto por la lectura, la
comprension de contextos y la apreciacién de las posibi-
lidades de la lengua.

H.S.yA.Z

La lectura y la escritura se han convertido en una especie
de pesadilla para el estudiante. No existe amor o necesi-
dad por leer. Desde donde se debe pensar la lectura y la
escritura en la escuela.

F.C.
Sin duda desde el preguntar. La lectura se inicia desde el

placery la necesidad. En la primera infancia hay un placer
enorme en torno a la palabra, en tanto ella es vehiculo de
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contacto del niflo con sus padres y con otros. La lectura
de cuentos, poemas, cantinelas o trabalenguas son
fuente de exploracién y placer. Mas adelante, los libros se
convierten en companeros si tenemos la posibilidad y la
habilidad de conversar con ellos. Cada texto es un
enigma que invita a resolver misterios y acertijos que nos
planteamos en la vida cotidiana. Si los nifios desde
pequefos aprenden a preguntar cosas sobre el mundo,
sobre el funcionamiento de las cosas, sobre su vida inte-
rior, etc. y descubren que estas preguntas pueden ser
llevadas a la biblioteca, bien sea para ampliarlas o para
resolverlas, entonces comenzaran a mezclar el placer de
la palabra con la necesidad de respuestas a sus preguntas
e inquietudes.

H.S.yA.Z

;Desde su experiencia recuerda alguna anécdota signifi-
cativa que pueda ilustrar las dificultades y posibilidades
de la ensenanza y el aprendizaje del lenguaje?

F.C

Recuerdo muchas, pero una que me impacté mucho fue
cuando pedi a un grupo de estudiantes de décimo grado
que imaginaran que estaban en algun lugar del mundo
real o inventado y que desde alli me escribieran una carta
contandome su experiencia de viaje. Les di una semana
para hacer el ejercicio. A la clase siguiente recibi ocho
cartas de mas de quince pdginas. Dos de ellas provenian
de estudiantes que el colegio consideraba de muy baja
capacidad de expresion. Habian leido mucho sobre los
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lugares a los cuales viajaron con su imaginacion y los
habitaron para poder escribir un texto personal en el cual
primaba la experiencia. En torno a este ejercicio, que
surgio mas bien de la improvisacion, pudimos trabajar el
resto del afno, leyendo historias de viajes y generando
una multitud de nuevos textos generalmente breves
pero cargados de sentido.

H.S.yA.Z.

{Qué consejo le daria a los estudiantes que actualmente
se preparan para ser docentes de lengua castellana?

F.C.

Que lean mucho y escriban mucho. Que ensayen la escri-
tura de textos diversos y reflexionen sobre sus propias
dificultades, sobre lo que les aburre, sobre los conflictos
que genera la escritura. Y luego que vuelvan a leer, a
seguir el hilo de su pensamiento que oscila entre el
pensar, el leer y el escribir. Que lo que hagan con los nifios
surja de su propia reflexion sobre su leer y su escribir. La
clave no esta en los manuales pedagdgicos, ni en las
teorias sobre el tema, sino en el propio acto de leer y
escribir del maestro. Quien se ha puesto en la tarea de
escribir un cuento y descubre lo dificil que puede resul-
tar tendra muchas ideas para proponer el ejercicio a sus
estudiantes, sin importar cual sea su edad. Una sola pala-
bra pensada puede ser mas util que diez manuales de
ensenanza. Poner y quitar letras en una palabra; descu-
brir cdmo van mutando los significados; jugar con pala-
bras e imagenes; construir metéforas, paradojas o ironias;

96



Caminos Educativos 1(2012): 97-100

cambiar palabras en una frase o codificar el tiempo de un
verbo es pura magia. Todo eso es juego de significados y
esconde la clave de la gramatica y la semdantica, en defini-
tiva, del lenguaje.
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Nota: ;Lengua castellana o lengua espariola?

Fermin Mosquera Borja
Universidad de Cundinamarca

El hombre, revestido de filélogo, a partir de la presencia
del protolinguistico y motivado por la forma como cada
comunidad linglistica manejaba el lenguaje (palabras);
pensamiento (ideas); habla (idiolecto), se dispuso a inda-
gar acerca del nimero y nombres de lenguas existentes
-entiéndase por lengua, el sistema de signos
(significante-significado) convencionales aceptados por
una comunidad linguistica.

Existen varios criterios que permiten clasificar las lenguas:
morfoldgico, flexible y el genealdgico. Este ultimo
elemento parte del origen comun de varias lenguas
manifestado en la afinidad que tienen entre si. Las agrup6
en familias -se llama familia linglistica al conjunto de
lenguas que tienen su origen en una comun o lengua
madre.

En atencién al espacio disponible, me permito dar el
nombre de las diversas familias, sin dimensionar la
profundidad y alcance de cada una de ellas:

1.Indoeuropea

2. Semitica: Asirio, Hebreo, Fenicio, Arameo, Arabe.

3. Camitica: Egipcia, Libiobereber, Etiope.

4. Americana: lenguas indigenas de América (Tarasco,
Zapoteco, Quechua...)

5. Hiperborea: las de las regiones articas.

6. Uraloaltaica: Finés, Estonio, Carelio, Turco, Tartaro.
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7. Caucasica

8. Dravidica: (India)
9. Malayopolinésica
10. Australiana

11. Bantu: Cafre, Zuli.

La familia linglistica es la que nos interesa y, por lo
mismo, a ella nos referiremos en especial. Abarca desde la
India, en el este, hasta las costas del océano Atlantico en
el oeste, y desde Escandinavia, en el norte, hasta el mar
Mediterraneo, en el sur —por razones aducidas con ante-
lacién, mencionaré el nombre de las lenguas:

1. Indo-irania
2.Tocaria

3. Armenio

4. Hitita

5. Balto-eslavas
6. Albanesa
7.Griega

8. Germanicas
9. Italo-celticas

Como se puede constatar, el grupo lingtiistico esta cons-
tituido por dos ramificaciones -el grupo Italico es el
objeto de nuestro estudio y nos ensena cuatro ramas:
Osco, umbria, Toscano, y Latin, ésta presenta varias rami-
ficaciones o clases de latin: clasico (culto), medieval,
rococd y vulgar. Este latin dio lugar al nacimiento de otra
subramificacién que se conoce con el nombre de lenguas
romances o neolatinas; romances por la expansion del
imperio Romanoy, neolatino, por ser una forma nueva de
hablar el latin. Entonces, las lenguas romances o neolati-
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nas son:

1. Provenzal

2. Galaico (gallego) portugués
3. Catalan

4. Sardo

5. Dalmata

6. Retico: suizo- retia

7. Francés

8. Italiano

9. Rumano

10. Castellano

Como se puede observar, en las lenguas romances o neo-
latinas, no aparece el nombre o palabra espanola, porque
la palabra castellano, es tomada de la region cantabrica'y
especificamente de la provincia castilla, la vieja, construi-
da con una salvajina de muchos cartillos para poder
hacer frente a los ataques Moros.

En 1925 la real academia de la lengua castellana cambié
su denominacidon por espafola, obedeciendo asi al
articulo 3 de la constitucion nacional. Existe otra circuns-
tancia pululante que dirime con las posiciones antes
mencionadas, se trata del referente geolinguistico con
algunos tintes geopoliticos. Una de las caracteristicas
fundamentales de la generacion del 27 en Espaia prede-
terminaba “mirar siempre hacia todo cuanto acaeciera
afuera’, esto quiere decir como se desarrollaban ciertos
aspectos, hechos, artes y ciencia en Francia, Italia, Alema-
nia e Inglaterra para introducirlos o copiarlos en Espafia.
En tanto que la generacion del 98 dimensiono su actitud
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en sentido contrario, esto es, mirar hacia adentro, buscar
su razon de ser en el sefo de sus propias profundidades.
Fruto de la anterior posicion, se observo el analégico
linglistico: la lengua de Italia es el Italiano; la lengua de
Francia es Francés; la lengua de Alemania es el Aleman;y,
qué sucedia entonces con Espana; tomd la accion analo-
gica de los paises fronterizos y desemboca en una posi-
cion tropoldgica cambiando de castellano a espanol.

Lo cierto es: nuestra lengua no serd mas porque la desig-
nes como castellana; ni serd& menos cuando la identifi-
ques como espanola; siempre permanecera altiva en su
unidad a pesar de su diversidad.
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Convocatoria revista
de pedagogia

Caminos
Educativos

La revista Caminos educativos del programa de licencia-
tura en educacién basica con énfasis en humanidades:
lengua castellana e inglés de la Universidad de Cundina-
marca propone espacios de reflexién y debate acerca de
los puntos fundamentales del dmbito pedagdgico.

Deseamos invitar a todos los investigadores a participar
en la realizacion de nuestro segundo nimero monografi-
co titulado:

No. 2 Practicas y representaciones de la lectura,
escritura y oralidad
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Se reciben textos inéditos escritos en espafol, asi como
traducciones de textos destacados en el campo de la
pedagogia, los cuales deben ser enviados antes del 15 de
noviembre del 2012, a la direcciéon digital
revistacaminoseducativos@gmail.com. Los trabajos
deben cumplir los siguientes requisitos:

1. La extension maxima del trabajo debe ser de 20 cuarti-
llas, formato Word, letra 12 times new roman, interlinea-
do doble (excluyendo cuadros, ilustraciones y esquemas).

2. El trabajo debe tener las siguientes secciones: datos perso-
nales del autor (nombre y apellidos, seudénimo si lo considera
necesario, filiacién institucional, direccién de correo electréni-
co, teléfono), titulo en inglés y espanol, resumen en inglés y
espafol no mayor de 150 palabras, palabras claves en los dos
idiomas, texto del articulo, agradecimientos si los hay, biblio-
grafia, y figuras y otras ilustraciones si las hay.

3. Las notas deben ponerse al final del escrito, sin olvidar su
respectiva numeracién en el cuerpo del texto. La revista Cami-
nos Educativos para las referencias bibliograficas utiliza los
manuales de la American Psychological Association (APA), por
lo cual se sugiere adoptar este estilo.

Los articulos seran leidos y revisados por el comité editorial de
la revista y también serdn sometidos para su evaluacion a
lectores con nivel de formacién en maestria y doctorado. En su
momento se informara a los autores acerca de los conceptos
del comité, publicacién y realizacién de ajustes si es necesario.
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Mayor informacién:

Revista pedagdgica Caminos Educativos. Comité edito-
rial, email: revistacaminoseducativos@gmail.com, Secre-
taria programa de Licenciatura en educacién basica con
énfasis en humanidades: lengua castellana e inglés (Tel
8360666-8312561 Ext. 18-29, Cra 19 No. 24-209), Facultad
de educacién, Universidad de Cundinamarca-Seccional
Girardot (Colombia).
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