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Presentacion

Los maestros son elemento fundamental del proceso educativo. La sociedad deposita en
ellos la confianza y les asigna la responsabilidad de favorecer los aprendizajes y de pro-
mover el logro de los rasgos deseables del perfil de egreso en los alumnos al término de
un ciclo o de un nivel educativo. Los maestros son conscientes de que no basta con poner
en juego los conocimientos logrados en su formacién inicial para realizar este encargo
social sino que requieren, ademds de aplicar toda la experiencia adquirida durante su
desempefio profesional, mantenerse en permanente actualizaciéon sobre las aportacio-
nes de la investigacion acerca de los procesos de desarrollo de los nifios y jévenes, sobre
alternativas que mejoran el trabajo didéctico y sobre los nuevos conocimientos que gene-
ran las disciplinas cientificas acerca de la realidad natural y social.

En consecuencia, los maestros asumen el compromiso de fortalecer su actividad profe-
sional para renovar sus practicas pedagogicas con un mejor dominio de los contenidos
curriculares y una mayor sensibilidad ante los alumnos, sus problemas y la realidad en
que se desenvuelven. Con ello, los maestros contribuyen a elevar la calidad de los servi-
cios que ofrece la escuela a los alumnos en el acceso, la permanencia y el logro de sus
aprendizajes.

A partir del ciclo 2006-2007 las escuelas secundarias de todo el pais, independientemente
de la modalidad en que ofrecen sus servicios, inician en el primer grado la aplicaciéon de
nuevos programas, que son parte del Plan de Estudios establecido en el Acuerdo Secretarial
384. Esto significa que los profesores responsables de atender el primer grado trabajaran
con asignaturas actualizadas y con renovadas orientaciones para la ensefianza y el aprendi-
zaje —adecuadas a las caracteristicas de los adolescentes, a la naturaleza de los contenidos
y a las modalidades de trabajo que ofrecen las escuelas.

Para apoyar el fortalecimiento profesional de los maestros y garantizar que la reforma
curricular de este nivel logre los resultados esperados, la Secretaria de Educacién Publica
elaboré una serie de materiales de apoyo para el trabajo docente y los distribuye a todos
los maestros y directivos: a) documentos curriculares basicos (plan de estudios y progra-
mas de cada asignatura); b) guias para orientar el conocimiento del plan de estudios y el
trabajo con los programas de primer grado; c) antologias de textos que apoyan el estudio
con las guias, amplian el conocimiento de los contenidos programaéticos y ofrecen opcio-
nes para seleccionar otras fuentes de informacién, y d) materiales digitales con textos,
imdgenes y sonido que se anexardn a algunas guias y antologias.

De manera particular, las antologias retinen una serie de textos para que los maestros
actualicen sus conocimientos acerca de los contenidos de los programas de estudio y se
apropien de propuestas didédcticas novedosas y de mejores procedimientos para planear y
evaluar la enseflanza y el aprendizaje. Se pretende que mediante el analisis individual
y colectivo de esos materiales los maestros reflexionen sobre sus practicas y fortalezcan su
tarea docente.



Asimismo, con el propésito de que cada entidad brinde a los maestros mas apoyos para
la actualizacion se han fortalecido los equipos técnicos estatales con docentes que conocen
el plan y los programas de estudio. Ellos habran de atender dudas y ofrecer las orientacio-
nes que requieran los colectivos escolares, o bien atenderan las jornadas de trabajo en que
participen grupos de maestros por localidad o regién, segtin lo decida la autoridad educa-
tiva local.

Ademads, la Secretaria de Educacion Publica iniciard un programa de actividades de
apoyo a la actualizacion sobre Reforma de Educacion Secundaria a través de la Red Edusat
y preparara los recursos necesarios para trabajar los programas con apoyo de los recursos
de la Internet.

La Secretaria de Educacién Publica tiene la plena seguridad de que estos materiales
serdn recursos importantes de apoyo a la invaluable labor que realizan los maestros y
directivos, y de que serviran para que cada escuela disefie una estrategia de formacion
docente orientada a fortalecer el desarrollo profesional de sus integrantes. Asimismo,
agradece a los directivos y docentes las sugerencias que permitan mejorar los contenidos
y la presentacién de estos materiales.

Secretaria de Educacion Pablica



Esta presentacion tiene un objetivo bien defini-
do: problematizar el futuro de la lectura en tér-
minos de la comprensién del pasado.

Los verbos leery escribir no tienen una defini-
cién univoca. Son verbos que remiten a cons-
trucciones sociales, a actividades socialmente
definidas. La relacion de los hombres y muje-
res con lo escrito no estd dada de una vez por
todas ni ha sido siempre igual: se fue constru-
yendo en la historia. Leer no ha tenido ni tendra
la misma significacién en el siglo xu y en el xx1.

La tipologia textual tampoco consiste en un
conjunto cerrado de géneros. De hecho, estamos
asistiendo a la aparicién de nuevos modos de
decir y nuevos modos de escribir, a nuevos
modos de escuchar lo oral y nuevos modos de
leer lo escrito.

Es preciso ubicarse entre “la nostalgia con-
servadora y la utopia ingenua” (Chartier, 1997).
En el centro del debate, ;cémo ayudar a cons-
truir esos nuevos lectores del siglo xx1, nuevos
lectores que también hay que concebir como
nuevos productores de textos?

¢Estamos frente a una renovacién (;revolu-
cién?) en la definicion del texto y del lector, de
las précticas de lectura y de los modos de leer?
Creo que la respuesta debe ser positiva.

En momentos de cambios radicales (y en fin
de milenio) es de rigor buscar en el pasado mo-
mentos similares para tratar de atisbar el modo
de ser de los cambios que se avecinan, que son
parte del presente, pero un presente siempre mal
comprendido porque esta engullido en las pre-
muras de lo cotidiano.

Veamos algunas constataciones de este pre-
sente confuso, antes de ir a las interpretaciones:

* Ferreiro, E. (2001), “Pasado y futuro del verbo
leer”, en Pasado y presente de los verbos leer y escribir,
Meéxico, SEP/FCE, pp. 29-44.

! Ponencia presentada en el Segundo Congreso
Interamericano de Editores, México, D. F., 27 de
noviembre de 1997.

Pasado y futuro del verbo leer!

a)

b)

c)

Emilia Ferreiro*

La expresion computer literacy (para ha-
blar la lengua del imperio) esconde més
de lo que explicita, porque una buena
parte de la poblacion del planeta, supues-
tamente letrada, resulta iletrada en
relacién con esta nueva tecnologia.
Todos los aqui presentes somos parte de
una generacion intermedia, que “vio
llegar” la computadora. Asistir alallegada
de una tecnologia o nacer con esa
tecnologia instalada en la sociedad son
situaciones diferentes. Nosotros somos
como aquellos que vieron llegar el teléfono
(del tnico aparato, bien instalado en un
lugar predeterminado, al teléfono ina-
lambrico y al celular, marca de status tanto
como instrumento de comunicacién); o co-
mo las generaciones que vieron llegar las
reproductoras de sonido (de los discos de
pasta dura a los casetes y los discos
compactos...). Ademds del acceso a la
tecnologia, una variante importante es
haber nacido con esa tecnologia ya
instalada en la sociedad. Que se tenga o
no en la casa un reproductor de discos
compactos, el hecho de saber que tal cosa
existe, modifica fundamentalmente las ex-
pectativas y las actitudes. Nosotros hemos
“vistollegar” la computadora. Los nifios que
ahora estan en las aulas de primaria son
nifos que nacieron con las computadoras
instaladas en la sociedad (no en sus casas,
no en sus escuelas, pero si en la sociedad).
Son nifios que, por ese solo hecho, tienen
una diferencia radical con sus maestras
(casi todas ellas atacadas por ese virus de
la computer illiteracy).

Como corresponde al espiritu de fin de
milenio, se anuncia el fin de las bibliotecas,
delos libros y los derechos de autor. Parece
un poco adormecido el sentido critico, ya
quesecita con creciente insistencia el dictum de




McLuhan (the medium is the message) mien-
tras que, al mismo tiempo, se proponen a
la firma de los autores los contratos mas
fantasiosos relativos a publicacion total
o fragmentada dela obra, en cualquier medio
conocido o por conocer, como si el mensaje
fuera independiente del medio.

d) Todos ensalzan la educacion como la clave
de la pertenencia al siglo xxi, pero casi nadie
se atreve a enfrentar los nuevos desafios
de la alfabetizacion. En efecto, en medio de
promesas incumplidas de alfabetizacién
universal, en medio de la realidad brutal
de una alfabetizacion masiva que apenas
si alcanza para el libro de texto (gratuito o
no), nadie se atreve a plantear abiertamente
el grado de analfabetismo de los maestros
y de sus alumnos, la incapacidad para
pasar de EL libro (en singular) a LOS
libros (en plural)... sin hablar
de las redes informaticas y
otras lindezas similares.

para la gran renovacién escoldstica de los si-
glos x1 a xu1 en Europa (Saenger, 1997a).

Procedimientos insélitos de copia veloz fue-
ron inventados para suplir las necesidades de
textos delas nuevas universidades (asi, por ejem-
plo, el sistema de los peciae, utilizado por los
copistas profesionales de la universidad de Paris
desde el siglo xm). Pero es claro que la impren-
ta permiti6 la realizacion de ese suefio medie-
val nunca alcanzado: estar frente a una copia
exacta del mismo texto.

Imaginemos el escenario: la pdgina de la an-
tigiedad clasica (ilustracién 1) estaba hecha
para probar las habilidades de intérprete del
lector. Una pagina sin distincién de palabras y
sin puntuacion: ambas cosas quedaban a cargo
del lector. Prepararse para “dar voz al texto”,
para hacerlo “sonar”, era similar a la prepara-
cién del lector de musica de nuestra época. El

Ilustraciéon 1. Texto en scriptio continua

(siglo v, copia de la Eneida de Virgilio)

No es cierto que la primera gran
revolucion en el comportamiento
lector se debi6 a una invencion tec-
nolégica. La primera gran revolu-
cién en los procesos de lectura fue
anterior a la imprenta. Muchas de
las virtudes atribuidas durante déca-
das a la imprenta se sabe, gracias a
recientes investigaciones histdricas,
que son de origen medieval. La im-
prenta difundié cambios que desde
el siglo v fueron introducidos por
algunos escribas; no fueron los copis-
tas de los grandes centros de cultura
medieval, sino copistas irlandeses, en
las fronteras geograficas de la cris-
tiandad medieval, quienes comenza-
ron a dividir el texto sistematica-
mente en unidades graficas (“palabras
graficas”). Un texto que, asi dividi-
do, permitia una comprension casi
inmediata, sin pasar por la interme-
diacion de la voz. Esa innovacién
tard¢ varios siglos en recibir acepta-
cion general. Pero lleg6 a tiempo
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texto clasico estaba hecho para que “sonara”,
aligual que una partitura musical. Y, también al
igual que la musica, lo de menos eran las letras
(muchas de las cuales habia que restituir, por
la abundancia de abreviaturas). Lo que real-
mente importaba era la interpretacion.

Control social sobre la interpretacion (una
mala lectura en voz alta podia equivaler a la he-
rejia, algunos siglos mas tarde).

Esa pagina de la antigliedad clésica y de los
primeros siglos medievales es radicalmente dife-
rente de la pagina con la cual hemos convivido
durante casi diez siglos: una pagina que permite
(sugiere) una interpretacion (ilustracion 2).

Ilustraciéon 2. Texto impreso en Basilea en 1522
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DElLL AD MARCELLINVM LIB. XV
a 1 Quidintclligendum fiein co quod Abraam poft mortem Sara: aceepic uxorem
Cethuram.
* Dggcr?ixﬁs adhuc in utcro Rebecer matris inclutis,quid indicaucrit diuina rc.
fponfio.
s Deoraatlo & benedictionc quam Ifaacnon aliter,quam pacer ipGus merito ciuf
dem dilectione accepit:
yy Dehis,quzinEfau &?:Lcob myftice preefigurantur.
% Demiffione Tacob in Mcfopotamiam ad accipiédam uxorem & de uifione qui
in itinere fomniauit,& de q ipfius feeminis cum unam ptiffet uxorent.
s Queratiofucricut etiam Ifraél cognominarctur.
4o Quomodo Jacob cum feptuaginta quincy animabus m narretur ingee’
fias, cumn plerigp ex cis qui commemordtur tempore pofteriori fint geniti,
Debenedictione quam in Iudam filium fuum promifit.

"

4 Defiliis Iofeph quos Jacob ica {uaril tranfr ioncbenedixi

u De ibus i & Iefa Naucac Tudicum,atqs exinde regum,quorum qui
mpﬁmus eft,fed Dauid praxipuus & facramento r & mcrito.
D. AVRELII AVGVSTINI EPISCOPI, DE CIVI2

TATE DEI AD 'MARCELLINVMLIB. XVI.

An poft diluuium & Noéufq ad Abraam aliqux familiz fc/
mndugogcum uiuentium reperiantur. Cap. 1.

=29 0sT diluninm procurrentis fanctr ucftigia ciuitaris utrurh
OB continuara fint,an intercurrentibus impietatis intcrrupta tem
| poribus,ita ut nullus hominum ueri unius dei cultor exifteret
| 2d liquidum feripruris loquentibus inucnire difficile ft, pros
| prereaquiain unom'dsollris poft Noé.qui cum coniuge ac
2| tribus Alijs, totiderque nuribus fais meruit per arcama uas
¥l ftationc diluuij liberari,non inucnimus ufq; ad Abraam at/
54 ius quim pi euiglenti dinino cloquio pradicatam, nifl
e ! m & [aphet prophctica benedictione commendat, in-
wens & prcuidens,quod longe fucrat poft futurum. Vnde factum cft ctiam illud,uc
lm finsm medium,hoc eft prin ito minorem,ultimod maiorem, ‘E{' peccaucs
ntinpatrem,non in ipfo,fed in filio eius fuo nepote malediceret uerbis : Maleditus
Chanazn puer, famulus erit fratribus fuis.Chanaan porrd natus fucratcx Chamiqui
parisdormicntis nec texcrat,fed potius prodiderat nuditatem. Vnde & cofecurus ad
iungitbencdictionem d imi & minimi fliorum,dicens:Benedictus domis
nusdeas Sem, & erit Chanaan puerillius:latificet deus Japhet,& habitcrin domibus
Semfcit ipfa eiurfdem Noé & uinez plantatio,& cx cius frutu incbriatio, & dormis
entistudatio, & quacibi cxtera facta atque conferipta fun propheticis fint grauidaca
fenfibus,&uelata tegminibus. )
10. LODOVICI VIVIS VALENTINI IN XVI. DB CIVIS
tatedeilib. D, Aurelij Auguftini commentarij.

RO T confecutus,) Alfj:quod fecutus, & alij ctiam quod fe aatus thelfus. ¢ eniom reber)
L &ﬁ“’ hibus.qutlnb?min omibus Scm.) De nobis Chrl
! ymus,qui cxpulfis [udzis habitamus in eruditione & fién

Quidit
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Una pégina que permite la extraccién de un
fragmento para un acto de citacién (Illich, 1994).
Los cambios que dieron lugar a esa “gramaética
delalegibilidad” (Parkes, 1992) produjeron ese
tipo de texto que nos resulta familiar: un texto
con titulo y autor claramente visibles al comien-
z0, con paginas numeradas, con indice, con di-
visién en capitulos, secciones y paragrafos, con
un ordenamiento numérico o alfabético, con le-
tras ampliadas para indicar comienzo o titu-
lacién, con una puntuaciéon que ayuda al lector
a encontrar los limites externos e internos de
cierta parte del discurso argumentativo. Esa
pagina dio origen ala lectura individual sin censu-
ra social. Es esa pagina la que estd a punto
de estallar con las nuevas tecnologias de
la comunicacion.

Pero la lectura silenciosa alimento6 al
mismo tiempo dos consecuencias no pre-
vistas: la herejia y el erotismo. La nueva
intimidad con el texto genera dos movi-
mientos complementarios en un mismo
acto de complicidad: la libertad del lec-
tor, cuya interpretacion queda momenta-
neamente fuera de la esfera de la censura,
y lalibertad del escritor, duefio de su plu-
ma y de su voz apagada, que puede permi-
tirse expresar, en la intimidad de la celda
o de la recamara, lo que ninguna voz po-
dria expresar en voz alta (Saenger, 1997b).

La péagina heredada del medioevo esta
ahora a punto de estallar. Esa pagina per-
mitié la practica sistematica de la citacién y
esa distincién importantisima entre comen-
tario y citacion (exact wording). Esto es lle-
vado al extremo con las nuevas tecnologias.
La fragmentacion indefinida de un texto
puede producir tanto un exceso de citaciéon
como, al mismo tiempo, la posibilidad in-
definida de plagio por causa de la super-
abundancia de textos en circulacién.

La pagina medieval permiti6 una rela-
cién Unica y singular entre el lector y el
texto. La pagina de la computadora rom-
pe la intimidad con el texto. La pagina
iluminada y en posicién vertical transfor-
ma la lectura en computadora en una lec-
tura publica.




En poco tiempo hemos pasado del elogio de
la posicién décontractée frente al texto (abando-
no de la posicion escolastica y escolar de la lec-
tura por la posibilidad de leer tirado en el piso,
sobre almohadones, en la cama...) a una nueva
postura rigida. La pantalla de la computadora
nos retrotrae a la época del scriptorium medie-
val: las manos en una posicion fija, sobre el te-
clado; los ojos mirando un texto expuesto en
vertical; la espalda rigida. Rigidez de la posi-
cién y potencial publicidad de lo leido o de lo
producido son dos consecuencias molestas de
la nueva tecnologia.

Antes del codice las manos del lector que-
daban atrapadas, sosteniendo los extremos del
rollo que leia. Las manos se liberaron progresi-
vamente y permitieron esa maravilla de los
tiempos modernos: un lector podia tomar no-
tas mientras leia. Ahora, en cierto sentido, vol-
vemos al rollo: el desplegarse de las paginas que
leemos o escribimos en la pantalla no tiene nada
de similar con el hojear. El movimiento del texto
es vertical y no horizontal, y las manos quedan
atrapadas entre el teclado y el mouse (palabra
que nadie se anima, felizmente, a traducir como
“ratén”).

Los libros se fueron diferenciando y perso-
nalizando progresivamente. Su aspecto nos
permitia ponerles nombres de inmediato. Pero
la computadora nos impone una imagen neu-
tra, donde todos los textos se parecen. (Tome-
mos como ejemplo el correo electrénico por
oposicién al correo donde el sobre tiene una
existencia material. Cuando reviso el correo
normal, decido si abro o envio directamente
algo al cesto sobre la base de una cantidad de
indicadores: el tipo y tamafo del sobre, el
logotipo, la presencia o ausencia de letra ma-
nuscrita, etcétera. Por contraste, el correo elec-
trénico me impide esta primera decisién, y me
obliga al ejercicio seudodemocratico: todos los
mensajes se presentan con la misma tipografia
como si todos fueran igualmente dignos de nues-
tra atencion.)

Lo que acabo de escribir parece tener mas que
ver con “la nostalgia conservadora” que con el
realismo del usuario. Pero no es eso. En una
época en donde sé6lo escuchamos el elogio de

las nuevas tecnologias he juzgado oportuno re-
cordar a los editores aqui presentes que de lo
que se trata es de una ruptura radical respecto
a practicas medievales (preimprenta, si se las
quiere llamar asf) y, en cierto sentido, de un re-
torno a algunas de esas practicas que se crefan
superadas.

Como los cambios son muy acelerados y la
investigacion sobre el impacto de las nuevas tec-
nologias queda rezagada con respecto a la pro-
pia evolucion de éstas, s6lo nos resta imaginar
cuéles de todos los cambios tendrdn realmente
un impacto en las practicas de produccién y
comprension de textos, en los usos sociales de
la lengua escrita y en la educacion.

Haré un listado que tiene la intencién de
provocar la reflexién, mas que la de proponer
una agenda de discusion.

1) Laaglutinacion de funciones. La disociacion
de funciones que hoy dia nos parecen
solidarias fue la norma durante los siglos
pasados: el autor no era el ejecutor mate-
rial de las marcas; los escribas no eran
lectores autorizados; la escritura se exhibid
durante siglos delante de poblaciones
incapaces de leer lo exhibido; los monarcas
tenian el poder de controlar lo que podia
ser escrito a pesar de ser analfabetos,
etcétera.

Durante siglos el productor del texto
a ser escrito y el productor de las marcas
—el escriba— estuvieron disociados. El
trabajo de escriba era trabajo de esclavo
o de subalterno por la carga laboral
manual involucrada en la escritura. El
escriba de la Edad Media, por ejemplo,
debia raspar y pulir la piel del animal y
preparar el pergamino; debia dar el corte
adecuado a las plumas de ganso con un
instrumento que atdn hoy llamamos
“cortaplumas”; debia preparar las tintas,
etcétera (Ong, 1987). El autor dictaba pero
no producia las grafias.

Los desarrollos tecnoldgicos permi-
tieron juntar dos funciones que durante
siglos se habian mantenido separadas: el
autor intelectual y el autor material de las



2)

3)

marcas. Con ello surge el “manuscrito de
autor” (junto con la idea de autor, que es
una idea moderna).

Con la difusiéon de las maquinas de
escribir laidea de “manuscrito de autor” se
redefine. El autor intelectual y material
puede desprenderse ahora de sus propias
grafias y elegir tipos de imprenta para su
produccién. En cierta medida, empieza a
ser tipografo.

Con la llegada de los procesadores de
palabras y el rdpido perfeccionamiento
de las impresoras personales, por primera
vez el autor material y el autor intelectual
se retinen con la idea de editor. Este autor
puede variar el tamafio y el tipo de los
caracteres, puede decidir la mise en page,
puede insertar dibujos o recuadros... y
puede enviar directamente su disquete a
la imprenta.

Los contratos camera ready establecen
una nueva relacion autor/editor, de cuyo
destino no juzgo ni prejuzgo. Simplemente,
me parece un dato a tener en cuenta.

La tipologia de textos no estd cerrada. No s6lo
tenemos nuevos estilos de comunicacion
escrita sino también nuevos modos de co-
municacion oral. Hablar a una contes-
tadora automdtica genera un estilo de
“hablar por teléfono” que es diferente del
que ya conociamos (y algunos lingtiistas se
estan interesando en esto). De la misma
manera, enviar un fax o un e-mail no es
equivalente a enviar un telegrama ni, mucho
menos, a enviar una carta. En el analisis de
estos materiales la edad de los usuarios
parece ser un dato crucial (por lo que ya
dijimos acerca de ser contemporaneos o
no de la aparicion de la tecnologia).

La distincion imagen/texto resulta problemdtica.
Esta distincion, extremadamente impor-
tante desde la introduccién de las “ilumi-
naciones” en los textos medievales, y
firmemente establecida en la Edad
Moderna, por primera vez resulta
cuestionada por las nuevas tecnologias:
simplemente, porque el texto puede ser
tratado como una imagen. La interfase

texto/imagen (y los cambios de percep-
cién por parte de los usuarios) es sin duda
un tema que merece la mayor atencién.
Precisamente porque las nuevas tecnolo-
gias llegan en un momento de superex-
plotacién de recursos graficos para guiar
la interpretacion del lector. (Lo cual es una
de las manifestaciones mds obvias de la
falta de confianza en el lector: particular-
mente en textos didacticos, se utiliza toda
clase de recursos —dibujos, recuadros o
fondos de diferente color, cambio de
tipografia, etcétera— porque ya la puntua-
cién no basta para guiar la interpretacion
de un lector considerado, a priori, como
incompetente.)

4) Pantalla de TV versus pantalla de compu-

tadora. Antes de la proliferacién de las rc
asistimos a la instalacion en la sociedad
del televisor. Pantalla por pantalla, son
ambas similares (de hecho, su interfase es
cada vez mas intensa). Pero una es previa
ala otra, en términos de difusién social. Y
en sumomento se hablé de la posibilidad
de que la imagen reemplazara al texto...,
pero las computadoras restablecieron con
fuerza la prioritaria necesidad del manejo
eficiente del alfabeto.

La pantalla del televisor tiene algo que la
otra pantalla no tiene: el control remoto.
Seguin algunos, este instrumento —no la
pantalla—es lo mas innovador, porque ha
creado una “cultura de la interrupciéon y
delaimpaciencia” (Barbier Bouvet, 1993)
que conduce hacia la fragmentacién del
texto. Yuxtaponer, privilegiar los “tiempos
fuertes” en detrimento de las transiciones,
cambiar continuamente antes de tener
el tiempo de analizar... Esos son com-
portamientos de la nueva generacién (la
que naci6 conviviendo con el televisor) que,
aparentemente, se trasladan con la mayor
facilidad a la otra pantalla de la vida
contempordnea: la de la computadora.
Podemos suponer, con fundamento, que
el modo de actuar frente a estas dos
pantallas puede afectar la relaciéon con lo
impreso, no s6lo en frecuencia de uso sino




5)

en el modo derelacién con ello. “La manera
de circular entre las imagenes (y no sélo en
la imagen) cambia la manera de circular
en el texto” (Barbier Bouvet, 1993). Y yo
agregaria: cambia también la manera de
circular entre los textos.

Imperialismo lingiiistico y consecuencias
ortogrdficas. En principio, no hay limite a la
capacidad de las computadoras para
procesar simbolos. Sin embargo, el hecho de
que las tecnologias se desarrollen en una
lengua que desconoce los diacriticos
lleva, de hecho, a considerar a éstos como
“complicaciones innecesarias”. Por lo tanto,
las diferentes ortografias que, junto con las
diferencias de lenguas, fueron consi-
deradas durante este siglo como “modos
alternativos”, igualmente vélidos, de decir
o escribir, vuelven a ser sometidas al para-
digma de valoracién del “latin de los
tiempos modernos”, o sea, el inglés.

Alos franceses se les pide que escriban
sin acentos (lo cual equivale a ejercer una
violencia inaudita sobre esa escritura). En
espafiol, la pobre letra “fi” sufre las mas
extrafias transformaciones: facilmente
suprimible sin afectar la comprension en
nifio (=nino), no ocurre lo mismo en otros
casos frecuentes, por ejemplo ario (que he
registrado en mi e-mail como anio, anho,
agno). La omision de los acentos (factible en
espaiol) traerd consecuencias ortogra-
ficas, con o sin el benepldcito de la Real
Academia...

Elimperialismo lingiiistico se expresa,
por supuesto, en otros frentes: nuevas
palabras se adoptan por asimilacién,
incluso cuando hay términos perfecta-
mente instalados en la lengua (deletar es
ya un verbo aceptado en portugués de
Brasil, en lugar de apagar). El imperialismo
va mas alla del terreno computacional.
El inglés literacy ha dado lugar a aberra-
ciones tales como literacie (francés) o
letramento (portugués). Todos somos
conscientes de las insuficiencias del
término alfabetizacion que nos lleva a
contrasentidos tales como “alfabetizado

en una escritura no alfabética”. Pero si bien
alfabetizacion estd anclado en “alfabeto”,
nada solucionamos con un letramento que
estd anclado en “letra”. Lo que debemos
decir es “cultura letrada”, para acercar-
nos al significado original de literacy (ya
que, actualmente, con expresiones tales
como tv-literacy, no sabemos de qué
literacy estamos hablando...).

En fin, que en estos tiempos modernos
cualquier propuesta de “simplificacion
ortografica” estd inevitablemente tefiida
de imperialismo ortografico.

6) Desfase generacional. Creo que todos los
aqui presentes hemos tenido la misma
experiencia: los tinicos informantes téc-
nicos confiables para nuestros problemas
con las nuevas tecnologias son los jovenes.
Cuanto mas jévenes mejor. Cuando a
nuestras oficinas llega algin “técnico
computacional” de 40 afios pregun-
tamos: ;no pueden mandar a alguien
mas joven?

Es uno de los pocos dominios en donde
todos los de 40 afios y méas reconocemos
sin dudar la competencia de los mas jove-
nes. Lo cual tiene innegables implica-
ciones educativas.

Y porque de educaciéon también se trata
(especificamente de alfabetizacién, que sigue
siendo lo basico de lo basico en educacién), la
pregunta que se impone es: ;jesté la escuela, como
institucién social, preparada para responder a
los nuevos requerimientos de alfabetizacion? La
respuesta es rotundamente negativa.

Como decia antes: estos cambios tecnologi-
cos, que probablemente estén redefiniendo —lo
queramos o no—los términos “leer” y “escribir”,
llegan en medio de promesas incumplidas de
alfabetizacién universal (UNEsco: mas de 960
millones de analfabetos, dos tercios de los cua-
les son mujeres; més de 100 millones de nifios
—de los cuales 60 millones son nifias— sin acce-
so a la educacion basica en el mundo). El objeti-
vo multiples veces declarado —"iniciar el siglo
xx1sin analfabetos”—es inalcanzable. En términos
porcentuales ha habido una disminucién global



del analfabetismo, pero en términos absolutos
hay cada vez mds analfabetos en el mundo.

Peor atin: la definicion de “alfabetizado” que
manejan estas estadisticas es obsoleta. Si uséara-
mos como definicién “formar parte de la cultura
letrada” o “poder circular en la diversidad de tex-
tos que caracteriza la cultura letrada, al menos
como receptor de la misma”, las cifras serfan es-
peluznantes.

Es posible —y deseable— que el debate tecnolé-
gico sirva para hacer obsoletas preguntas enve-
jecidas que atin hoy dia se plantean como tema
de debate pedagégico: shay que usar letra cursi-
va o de imprenta para la alfabetizacion inicial?;
¢hay que ensefiar con lapiz o con boligrafo?; ;es
lo mismo ser diestro que ser zurdo? A esas pre-
guntas se responde de inmediato: lo méas urgen-
te es introducir a los nifios al teclado (sea éste el
de una maquina de escribir o el de una computa-
dora, que basicamente son lo mismo). La escritu-
ra de los tiempos modernos es con las dos manos
y con caracteres separados.

(Hay que introducir primero a los nifios a
los textos narrativos y luego, paulatinamente,
a otros tipos de textos? Respuesta también in-
mediata: circular entre diversos tipos de textos
es la exigencia fundamental de los tiempos mo-
dernos. No hay textos privilegiados sino expo-
sicion simultanea a la diversidad (tal como es
el caso en la adquisicion de la lengua oral). Ser
lector critico y tener criterios para poder selec-
cionar no son objetivos que puedan posponerse
hasta los tltimos afios de la primaria.

¢Con cudles criterios juzgamos que un texto
es mejor que otro? Aqui lo tinico que cabe es
un signo de interrogacion: es posible que este-
mos asistiendo a una nueva estética textual, una
especie de “estética de la fragmentacién”, que yo
aun no comprendo pero que acepto como posi-
bilidad. Los criterios de “texto bien construido”
deben necesariamente cambiar si aceptamos
que estamos en un momento de transicion. Qui-
za estos cambios sean més pronunciados en el
caso de la creacion literaria que en el caso de
textos académicos argumentativos.

En todo caso, si las nuevas tecnologias sirven
para enterrar SIN honores debates pedagogi-
cos caducos, bienvenidas sean. Porque en ese

entierro seran actores los nifios, quienes, inte-
rrogados por investigadores marginados y
marginales (entre los cuales me incluyo) en la dé-
cada de 1980, nos ayudaron a complejizar la
visién de la alfabetizaciéon que se tenia hasta
entonces. Ellos —nifios de 4 a 6 aflos—nos ayuda-
ron a argumentar muy seriamente que leer no
era equivalente a decodificar; que ser alfa-
betizado no equivale a “saber el alfabeto”; que
las dificultades cognitivas para entender ese
modo particular de representar el lenguaje (la
escritura) no tienen nada que ver con las dificul-
tades para acceder a tal o cual tecnologia de la
escritura. Ellos —nifios de 4 a 6 afios— obligaron
alos investigadores a re-significar la relacion de
la escritura con la lengua, a reintroducir TO-
DOS los niveles de analisis lingjiistico para com-
prender el comportamiento lector (sin privilegiar
exclusivamente el nivel fonolégico).

Fue preciso mostrar que los copistas no son
productores de texto, destrozar los rituales del
recitado de las familias sildbicas, ridiculizar los
enunciados escolares... y dejar entrar, de pleno
derecho y en la gran escena, a dos grandes au-
sentes del planteo tradicional: la lengua escrita
y el nifio que piensa.

Los que no entendian lo que estdbamos ha-
ciendo nos acusaron de estar contra los méto-
dos; otros crefan que estdbamos inventando un
nuevo método pero por inconfesables razones
no lo queriamos bautizar con su verdadero nom-
bre. Lo que si estibamos inventando eran nue-
vas preguntas, para las cuales los nifios dieron
respuestas tan novedosas que bast6 amplificar
bien alto la voz de los nifios para sacudir el amo-
dorrado pensamiento escolar y sacarlo de los
apolillados armarios de la discusién metodo-
l6gica. Por ejemplo, la liberacion de la escritu-
ra permitié poner de manifiesto la existencia
de escritores en potencia de apenas 6 o 7 afos,
como lo muestra el notable texto de Samuel (6
anos y 8 meses). El cuento tiene un claro tituloy
un comienzo convencional (“Habia una vez...”).
No es muy original hablar de castillos y de bru-
jas. Lo extraordinario comienza con la intenciéon
de hablar de un castillo donde “las horas pasa-
ban al revés”, y encadenar con las acciones en
sentido inverso “primero se secaba y luego se




Ilustracién 3. Cuento escrito por Samuel,

de 6 afios y 8 meses, en situacién escolar:
El cuento del terror
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lavaba”. El desafio que Samuel trata de enfren-
tar, con su poca experiencia de escritor, es de
grandes proporciones, y parece no haber medi-
do bien sus fuerzas, ya que el episodio siguien-
te escapa a la l6gica del “mundo al revés” (“La
bruja hechizé a un sefior y lo convirtié en sapo
y se fue brincando”). Pero alli aparece un pun-
to salvador, a la vez cierre del desliz y recupe-
racion brillante de la idea original.
Precisamente a partir de ese punto (el tinico
de todo el texto) Samuel no solamente recupe-
ra su intencién original sino que es capaz de
convertir el texto en un metatexto que habla sobre
si mismo. En un rapto de genio, que preanuncia
recursos de gran escritor, Samuel cierra brillan-
temente su pagina: Y aqui empieza la historia
porque donde la empecé es el FINAL”. (Y, como
si fuera poco, agranda los caracteres de la ulti-
ma palabra, dando al texto una mise en scéne
gréfica entre el titulo, claramente diferenciado
del resto del texto por un interlineado mayor, y

Version normalizada

EL CUENTO DE TERROR

HABIA UNA VEZ UN CASTILLO DE UNA
BRUJA

ALLI LAS HORAS PASABAN AL REVES
CUANDO IBA A LAVARSE LA BRUJA
PRIMERO SE SECABA

Y LUEGO SE LAVABA

LA BRUJA HECHIZO A UN SENOR

Y LO CONVIRTIO EN SAPO

Y SE FUE BRINCANDO.

Y AQUI EMPIEZA LA HISTORIA
PORQUE DONDE LA EMPECE ES EL FINAL

el FINAL, centrado.) Indudablemente, para
producir un texto asi hace falta una experiencia
intensiva con cuentos y con lectores, y un contex-
to escolar que sabe distinguir entre la construc-
cién textual y la obediencia a las convenciones
ortograficas.!

Los nifios de todas las épocas y culturas han
sabido enfrentar los desafios de la cultura don-
de les toca crecer. La escuela tradicional, hoy
por hoy, les propone una definicién de alfabeti-
zacion mientras que la sociedad les empieza a
exigir otra. Destino de nacer en una época de
transicion. La cultura letrada no se agota en la
literatura ni en el libro informativo. El acceso
aladiversidad delibros deberia darse en la escue-
la, pero si ella no cumple su funcién hay otros
espacios a ser creados o recreados: las bibliote-
cas publicas, los centros culturales, los espacios
televisivos, el cine, el periddico, las redes infor-
maticas.

! Agradecemos a Myriam Nemirovsky el acceso a
este texto, obtenido en México, en una de las
experiencias didacticas bajo su asesoria.



Sin embargo, quiero manifestar publicamen-
te mi enorme desconfianza hacia los discursos
puramente ideolégicos que nos anuncian la
democracia via Internet. Ya nos dijeron y repi-
tieron durante décadas que el alfabeto era la
escritura mas democratica de todas (simple,
scientific, easy to learn), y hoy sabemos que esa
vision de la historia de la escritura en la huma-
nidad es mas ideoldgica que cientifica.

El real desafio es el de la creciente desigual-
dad: el abismo que ya separaba a los no alfabe-
tizados de los alfabetizados se ha ensanchado
aun mas. Algunos ni siquiera llegaron a los pe-
riédicos, los libros y las bibliotecas, mientras
otros corren detrds de hipertextos, correo elec-

trénico y paginas virtuales de libros inexistentes.
(Seremos capaces de darnos una politica del
acceso al libro que incida sobre la superacion
de esta creciente desigualdad? ;O nos dejare-
mos llevar por la vordgine de la competitividad
y la rentabilidad, aunque la idea misma de de-
mocracia participativa perezca en el intento?

Habia una vez un nifo... que estaba con un
adulto... y el adulto tenia un libro... y el adulto
leia. Y el nifio, fascinado, escuchaba cémo la len-
gua oral se hace lengua escrita. La fascinacién
dellugar preciso donde lo conocido se hace des-
conocido. El punto exacto para asumir el desa-
fio de conocer y crecer.







Para transformar la ensefianza de la lectura y la escritura*

Leer, escribir, evocar... Un texto evoca otros tex-
tos, un titulo evoca otros titulos. “Para transfor-
mar la ensefianza de la lectura y la escritura”
—nuevo titulo para una nueva versién del articulo
original' — es una alusion a “Para hacer el retra-
to de un pajaro”, ese poema de Prévert que bien
podria leerse como un texto instruccional para
llevarse a cabo una dificil misién como la que
aqui se propone. Intentar que un péjaro acepte
posar como modelo, que detenga su vuelo sin
perder su libertad; intentar que la escuela levante
su vuelo, que produzca transformaciones sus-
tanciales sin perder su especificidad institu-
cional, sin renunciar a su funcién ensefiante.

No desalentarse —es el consejo del poeta—,
persistir en el intento, renovar los esfuerzos una
y otra vez... Apelar a todas las herramientas
necesarias para hacer realidad un propésito que
es dificil alcanzar pero hacia el cual es impres-
cindible encaminarse.

(Cudl es el desafio?

El desafio es formar practicantes de la lectura y
la escritura y ya no sélo sujetos que puedan
“descifrar” el sistema de escritura. Es —ya lo he
dicho- formar lectores que sabrén elegir el ma-
terial escrito adecuado para buscar la solucién
de problemas que deben enfrentar y no sélo

* Lerner, D. (2001), “Para transformar la ensefianza
delalecturayla escritura”, en Leer y escribir en la escuela:
lo real, lo posible y lo necesario, México, FCe/sep (Biblioteca
para la actualizacion del maestro), pp. 39-79.

! Una primera version de este capitulo fue presentada
como ponencia —con el titulo “Capacitacién en servicio
y cambio en la propuesta didactica vigente”-al
Encuentro de especialistas auspiciado por el CERLALC
(en el marco del proyecto “Renovacién de practicas
pedagdgicas en la formacion de lectores y escritores”)
y realizado en Bogota, del 6 al 10 de octubre de 1993.
Fue publicado en 1994, con el mismo titulo, en Lectura
y Vida, afio 15, nim. 3.

Delia Lerner

alumnos capaces de oralizar un texto seleccio-
nado por otro. Es formar seres humanos criti-
cos, capaces de leer entre lineas y de asumir una
posicion propia frente a la sostenida explicita o
implicitamente por los autores de los textos con
los que interacttian en lugar de persistir en for-
mar individuos dependientes de la letra del tex-
to y de la autoridad de otros.

El desafio es formar personas deseosas de
adentrarse en los otros mundos posibles que la
literatura nos ofrece, dispuestas a identificarse con
lo parecido o solidarizarse con lo diferente y
capaces de apreciar la calidad literaria. Asumir
este desafio significa abandonar las actividades
mecanicas y desprovistas de sentido que llevan a
los nifios a alejarse de la lectura por considerar-
la una mera obligacion escolar, significa también
incorporar situaciones donde leer determinados
materiales resulte imprescindible para el desarro-
llo de los proyectos que se estén llevando a cabo
o bien -y esto es igualmente importante— produz-
ca el placer que es inherente al contacto con tex-
tos verdaderos y valiosos.

El desafio es —por otra parte— orientar las ac-
ciones hacia la formacién de escritores, de per-
sonas que sepan comunicarse por escrito con
los demas y consigo mismos, en vez de conti-
nuar “fabricando” sujetos cuasiagrafos, para
quienes la escritura es suficientemente ajena
como para recurrir a ella sélo en tltima instan-
cia y después de haber agotado todos los me-
dios para evadir tal obligacién.

El desafio es lograr que los alumnos lleguen a
ser productores de lengua escrita conscientes de
la pertinencia e importancia de emitir cierto tipo
de mensaje en el marco de determinado tipo de
situacion social, en vez de entrenarse tnica-
mente como “copistas” que producen —sin un
propdsito propio—lo escrito por otros o como
receptores de dictados cuya finalidad —también
ajena— se reduce a la evaluacion por parte del
docente. El desafio es lograr que los nifios ma-




nejen con eficacia los diferentes escritos que circu-
lan en la sociedad y cuya utilizacién es necesaria
o enriquecedora para la vida (personal, laboral,
académica), en vez de hacerse expertos en ese
género exclusivamente escolar que se denomi-
na “composicién” o “redaccion”.

El desafio es lograr que la escritura deje de
ser en la escuela sélo un objeto de evaluacion
para constituirse realmente en un objeto de en-
seflanza, es hacer posible que todos los alum-
nos se apropien de la escritura y la pongan en
practica sabiendo —por experiencia, no por trans-
mision verbal- que es un largo y complejo pro-
ceso constituido por operaciones recursivas de
planificacion, textualizaciéon y revisién.? Es asi
como se ira abriendo el camino para que este co-
nocimiento deje de ser patrimonio exclusivo de
algunos privilegiados que tienen la oportuni-
dad de adquirirlo fuera de la escuela mientras
otros contintian creyendo lo que la presenta-
cién escolar de la escritura puede llevar a creer:
que es posible producir un texto cuando co-
mienza la hora de clase y terminarlo cuando
suena el timbre, que es posible comenzar a es-
cribir apenas se ha definido el tema que sera
objeto del texto, que la escritura ha concluido
cuando se ha puesto el punto final en la prime-
ra version, que le corresponde a otro —al docen-
te, no al autor— hacerse cargo de la revision.

El desafio es promover el descubrimiento
y la utilizacion de la escritura como instrumen-
to de reflexién sobre el propio pensamiento,
como recurso insustituible para organizar y
reorganizar el propio conocimiento, en lugar de
mantener a los alumnos en la creencia de que la
escritura es s6lo un medio para reproducir pasi-
vamente 0 para resumir —pero sin reinterpretar—
el pensamiento de otros.

2 El modelo de escritura al que se hace referencia ha
sido tomado de J. Hayes y L. Flower (1986; 1994).
Puede consultarse asimismo M. Scardamalia y C.
Bereiter (1992) y M. Charolles (1986). Entre los trabajos
centrados en la eseflanza de la escritura asi concebida,
se destacan los de D. Graves (1991) y L. McCormick
Calkins (1993). En los capitulos 3, 4 y 5 del presente
libro se hacen otras consideraciones sobre los procesos
involucrados en la escritura, asi como sobre el trabajo
de produccion escrita en el aula.

El desafio es, en suma, combatir la discrimi-
nacioén que la escuela opera actualmente no sélo
cuando genera el fracaso explicito de aquellos
que no logra alfabetizar, sino también cuando
impide a los otros —a los que aparentemente no
fracasan-llegar a ser lectores y productores de
textos competentes y auténomos. El desafio que
debemos enfrentar quienes estamos comprome-
tidos con la institucion escolar es combatir la
discriminacién desde el interior de la escuela;
es aunar nuestros esfuerzos para alfabetizar a
todos los alumnos, para asegurar que todos ten-
gan oportunidades de apropiarse de la lectura y
la escritura como herramientas esenciales de pro-
greso cognoscitivo y de crecimiento personal.

En la escuela, ;es factible el cambio?

Los desafios planteados implican un cambio
profundo. Llevarlo a la practica no serd facil
para la escuela. Las reformas educativas —al
menos las que en efecto merecen tal nombre—
suelen tropezar con fuertes resistencias.

La institucion escolar sufre una verdadera
tension entre dos polos contradictorios: la ruti-
na repetitiva y la moda. Al mismo tiempo que
la tradicién opera como un factor suficiente
para justificar la adecuaciéon de contenidos y
métodos, suelen aparecer y difundirse en el sis-
tema escolar “innovaciones” que no siempre
estan claramente fundamentadas. Como suele
ocurrir con la moda, en muchos casos estas
innovaciones se adoptan no porque represen-
ten algtin progreso sobre lo anterior, sino sim-
plemente porque son novedades.

Cuando estdbamos escribiendo EI aprendiza-
je de la lengua escrita en la escuela (1992), decidi-
mos dedicar un capitulo a analizar y rebatir la
denominacién de “nuevo enfoque” que solia
atribuirse en Venezuela a nuestra propuesta di-
déctica. Esta denominacién nos preocupaba, ya
que aludia a la novedad por la novedad mis-
ma. ;Corria nuestra propuesta el riesgo de con-
vertirse en una moda mds? Transformarla en
una moda podria ser una manera de aniquilar-
la, de reducirla a los elementos asimilables por
el sistema escolar sin que éste se viera obligado a
operar modificacion alguna sobre si mismo.



Mostramos entonces que la perspectiva
planteada marcaba una clara continuidad con
posiciones didacticas anteriores —y en ese senti-
do podian detectarse en ella muchos elementos
“viejos”— y mostramos también que efectiva-
mente habia elementos nuevos, elementos cuyo
valor no se derivaba de su novedad sino de
la validez de las investigaciones recientes de las
que eran producto. La revisién cuidadosa de
la obra de, entre otros, Dewey, Kilpatrick,
Decroly y Freinet, surtié un doble y contradicto-
rio efecto: por una parte, permitié tomar clara
conciencia de lo dificil que resulta introducir
un cambio en la escuela, al constatar que ciertas
ideas educativas fundamentales se estdn plan-
teando desde hace mas de un siglo y que, sin
embargo, s6lo han dado lugar a experiencias
restringidas, pero no han logrado incidir para
nada en el sistema escolar global; por otra par-
te, fue posible constatar que, a nivel de las ideas
didécticas, se estaban produciendo importan-
tes progresos, ya que los aportes recientes per-
mitian en algunos casos completar y en otros
desechar en forma contundente los plantea-
mientos anteriores.

La innovacion tiene sentido cuando forma
parte de la historia del conocimiento pedagogi-
co, cuando al mismo tiempo retoma y supera lo
anteriormente producido. Sin embargo, las in-
novaciones que en efecto suponen un progreso
respecto a la practica educativa vigente tienen
serias dificultades para instalarse en el sistema
escolar; en cambio, suelen adquirir fuerza pe-
quefias “innovaciones” que permiten alimentar
la ilusién de que algo ha cambiado, “innova-
ciones” que son pasajeras y seran pronto
remplazadas por otras que tampoco afectardn
lo esencial del funcionamiento didactico.

Al referirse a la relacion entre este “innova-
cionismo” y el avance del conocimiento cientifi-
co en el campo didéctico, Y. Chevallard (1982)
sefala:

La novedad no es interesante como tal y no
puede ser buscada por si misma (...) Histori-
camente, la innovacién como valor y como
ideologia ha obstaculizado el desarrollo de la
investigacion. [...] Se observa asi que la ideo-

logia de la innovacién tiende a encerrar el
estudio del sistema educativo en una terrible
l6gica, en un implacable determinismo: la in-
novacién como valor ideolégico sélo puede
tomar impulso porque la ausencia de una his-
toria cientifica en el dominio de la educaciéon
deja libre curso a todas las pretensiones (y
entre ellas a algunas imposturas, ya que el in-
novador se autoriza a si mismo); inversamente,
el peso de la obsesién innovadora en las con-
ciencias y en las practicas impide que se
constituya el hecho educativo en objeto de un
saber progresivo.

Se genera asi una especie de circulo vicioso:
la ausencia de historia cientifica hace posible el
innovacionismo, y el innovacionismo obstacu-
liza la construccion de una historia cientifica.

Para mantener este innovacionismo perma-
nente, es necesario mostrar siempre el fracaso
de la innovacién anterior:

La innovacién —sefiala G. Brousseau (1991)-
no permite nunca extraer lecciones ttiles de
las experiencias que no cesa de provocar y,
por lo tanto, no puede aportar nada a la didac-
tica[...] La constatacion de fracaso es necesaria
para el automantenimiento de la innovacién,
pero ;es ineluctable el propio fracaso? No,
creo que a través de estas innovaciones —por
otro lado, fuertemente ciclicas— el progreso
camina pese a todo, pero sus posibilidades
de accién son muy limitadas. En efecto, para
difundirse con suficiente velocidad, una in-
novacioén necesita el ritmo que sélo los pro-
cesos de la moda pueden permitirle. Para
permitir ese ritmo, hace falta que las innovacio-
nes no afecten a nada esencial en las partes pro-
fundas de las prdcticas de los enseriantes [...].%

Es importante entonces distinguir las propues-
tas de cambio que son producto de la biisqueda
rigurosa de soluciones a los graves problemas
educativos que confrontamos de aquellas que
pertenecen al dominio de la moda. Las primeras

3 Las cursivas son nuestras.




tienen en general mucha dificultad para expan-
dirse en el sistema educativo porque afectan el
nucleo dela practica didactica vigente, las segun-
das—aunque son pasajeras—se irradian facilmente
porque se refieren a aspectos superficiales y muy
parciales de la accién docente.

Lareproduccion acritica dela tradicién y la adop-
cién también acritica de modas —tanto mas adopta-
bles cuanto menor es la profundidad de los cambios
que proponen-— son dos riesgos constantes para
la educacion, son obstaculos fuertes para la pro-
duccién de verdaderos cambios. Y si estos cambios
profundos se refieren —como en nuestro caso—ala
ensenanza de la lectura y la escritura, la resisten-
cia del sistema escolar se agiganta: no s6lo estamos
cuestionando el nticleo de la préctica didactica,
revisamos también la forma en que la escuela ha
concebido tradicionalmente su mision alfabeti-
zadora, esa mision que estd en las raices de su
funcién social.

Ahora bien, ;como hacer —en el marco de este
panorama poco alentador— para contribuir a pro-
ducir y generalizar un cambio en la concepcion
de la ensefanza de la lectura y la escritura, ese
cambio que, segtin creemos, harfa posible que
todos los que acceden a la escuela lleguen a ser
lectores y escritores competentes y autébnomos?

La capacitacion: condicion necesaria
pero no suficiente para el cambio
en la propuesta didactica

Sila actualizacion siempre es necesaria para todo
profesional, lo es atin méas en el caso de los docen-
tes latinoamericanos de hoy. Esta afirmacion se
sustenta en razones muy diversas: el cambio
radical de perspectiva que ha tenido lugar en
los ultimos veinte afios en relacién con la alfa-
betizacién® no ha tenido suficiente eco en las

* Este cambio se produjo a partir de la revolucién
conceptual generada por las investigaciones sobre
la piscogénesis del sistema de escritura (Ferreiro y
Teberosky, 1979) y con la contribuciéon de otras
multiples investigaciones, desde las psicolin-
gliisticas sobre la naturaleza de los actos de lectura
y escritura hasta los estudios histéricos sobre la
lectura y escritura concebidos como practicas sociales,

instituciones formadoras de maestros, la funcion
social del docente esta sufriendo un proceso de
desvalorizacién sin precedentes, el acceso a li-
bros y revistas especializadas es dificil -dada la
situacion econémica de nuestros paises y, en
particular, el deplorable panorama laboral delos
educadores—, los maestros tienen muy pocos es-
pacios propios para la discusién de su tarea...

Ahora bien, la capacitacion esta lejos de ser
la panacea universal que tanto nos gustaria
descubrir.

Nuestra experiencia coincide completamente
con la de M. Nemirovsky (1988), quien sefala:

Hubo una etapa (jmuy prolongada!) en mi
propio desarrollo profesional, en la cual al fi-
nalizar cada accion de capacitacién de maes-
tros consideraba que habia logrado mi
proposito y que desde ese dia a todos y a cada
uno de los maestros con quienes habia traba-
jado se les habia develado la verdad, por lo
cual su trabajo cotidiano sufriria una trans-
formacion radical. A medida que acumulo
mayor experiencia en la realizacién de accio-
nes de capacitacion de maestros, busco en-
contrar formas para disminuir mi nivel de
expectativas porque sé que todo aquello que
intento que el maestro asuma esta en contra-
diccién no sélo con lo que estudié en la etapa
de formacién profesional, sino en su historia
como alumno y las creencias avaladas social-
mente respecto a como se aprende.

La dificultad para lograr que los maestros
hagan suyos los aportes cientificos sobre la lec-
tura y la escritura y sobre el sujeto que aprende
no debe ser atribuida a una simple resistencia
individual, ya que esta dificultad hunde sus rai-
ces en el funcionamiento institucional. La escuela

desde los aportes de la lingiiistica del texto y la
pragmatica hasta los estudios etnograficos y el
anélisis didéctico de la ensenanza usual, desde las
investigaciones en psicologia del aprendizaje hasta
el estudio del funcionamiento de secuencias de
ensefianza planteadas en el marco de experiencias
alternativas de alfabetizacion.



estampa su marca indeleble sobre todo lo que
ocurre dentro de ella: hay mecanismos inheren-
tes a la institucion escolar que operan al margen
o incluso en contra de la voluntad consciente
de los docentes. No bastard entonces con capa-
citar a los docentes, resultard imprescindible
también estudiar cudles son las condiciones
institucionales para el cambio, cuales son los as-
pectos de nuestra propuesta que tienen mas po-
sibilidades de ser acogidos por la escuela y
cudles requieren la construccion de esquemas
previos para poder ser asimilados. Dicho de otro
modo, serd necesario renunciar al voluntarismo
que suele caracterizar a los que propulsamos
cambios, habra que reconocer que el objeto que
queremos modificar —el sistema de ensefian-
za- existe independientemente de nosotros y tiene
leyes propias.

En tal sentido, Chevallard (1985), al reflexio-
nar sobre la constitucién de la didéctica de la
matematica como ciencia, sefala:

Toda ciencia debe asumir como su condicién
primera el concebirse como ciencia de un ob-
jeto, de un objeto real que existe independien-
temente de la mirada que lo transformara en
objeto de conocimiento. Posicién materialis-
ta minima. Por lo tanto, habrd que suponer
en este objeto un determinismo propio, una
necesariedad que la ciencia querra descubrir.
Ahora bien, todo esto —que es tan valido para el
psiconanélisis como para la fisica— no resulta
evidente cuando se trata de ese “objeto” supues-
tamente tan peculiar que es el sistema diddctico
0, mas ampliamente, el sistema de ensefianza.
Lejos de considerarlo espontaneamente como
dotado de un determinismo especifico que es
necesario dilucidar, le atribuimos en general
una voluntad muy débil y sometida a nuestro
libre arbitrio de sujetos deseantes. Y en aque-
llo que nos ofrece resistencia, queremos ver el
simple efecto de la “mala” voluntad de algunos
“malos” sujetos (los docentes, dramaticamente
conformistas; la administracién, incorregible-
mente burocratica; los “gobiernos sucesivos”,
el ministro, etcétera). Sea cual fuere el origen
sociohistérico de una actitud tan compartida
[...] es necesario tomar conciencia de que

permanecemos de este modo en una situacién
verdaderamente precientifica. [...] El sistema
de ensefianza sigue siendo el terreno privile-
giado de todos los voluntarismos —de los cua-
les es quiza el tltimo refugio—. Hoy mas que
ayer, debe soportar el peso de todas las expec-
tativas, de los fantasmas, de las exigencias de
toda una sociedad para la cual la educacién es
el tltimo portador de ilusiones. [...] Esta acti-
tud es una confesion: el sistema de ensefianza
—totalmente impregnado de voluntad huma-
na- podria modelarse a la medida de nuestros
deseos, de los que sélo seria una proyeccion
en la materia inerte de una institucién.

Lamentablemente, no podemos modelar el
sistema de ensefianza a imagen y semejanza de
nuestros deseos, no tenemos una varita magica
capaz de lograr que deje de cumplirse la fun-
cién implicitamente reproductivista de la ins-
titucion escolar y sélo se cumpla la funciéon
explicita de democratizar el conocimiento. Pero
tampoco podemos renunciar a modificar en for-
ma decisiva el sistema de ensefianza.

Reconocer que la capacitacion no es condi-
cién suficiente para el cambio en la propuesta
didactica porque éste no depende sélo de las
voluntades individuales de los maestros —por
mejor capacitados que ellos estén—, significa
aceptar que, ademds de continuar con los es-
fuerzos de capacitacion, serd necesario estudiar
los mecanismos o fenémenos que se dan en la
escuela e impiden que todos los nifios se apro-
pien (sin correr el riesgo de caer posteriormente
en el analfabetismo funcional) de esas practi-
cas sociales que son la lectura y la escritura. Al
conocerlos, se haréd posible vislumbrar formas
de controlar su accion, asi como precisar algu-
nas cuestiones relativas al cambio curricular e
institucional.

Es por eso que, antes de centrar el analisis
en las diferentes herramientas que considera-
mos esenciales para transformar la ensefianza,
haremos algunas reflexiones sobre esos feno-
menos propios de la institucién escolar.




Acerca de la transposicion didactica:
la lectura y la escritura
como objetos de ensefianza

El primer aspecto que debe ser analizado es el
abismo que separa la practica escolar de la prac-
tica social de la lectura y la escritura: la lengua
escrita, creada para representar y comunicar
significados, aparece en general en la escuela
fragmentada en pedacitos no significativos;
la lectura en voz alta ocupa un lugar mucho
mayor en el &ambito escolar que la lectura silen-
ciosa, en tanto que en otras situaciones socia-
les ocurre lo contrario; en el aula se espera que los
nifios produzcan textos en un tiempo muy bre-
ve y escriban directamente la version final, en
tanto que fuera de ella producir un texto es un lar-
go proceso que requiere muchos borradores y
reiteradas revisiones... Escribir es una tarea di-
ficil para los adultos —aun para aquellos que lo
hacen habitualmente—; sin embargo, se espera
que los nifios escriban en forma rapida y flui-
da... Leer es una actividad orientada por propé-
sitos —desde buscar una informaciéon necesaria
para resolver un problema practico hasta inter-
narse en el mundo creado por un escritor—, pero
éstos suelen quedar relegados en el &mbito esco-
lar, donde se lee sdlo para aprender a leer y se
escribe s6lo para aprender a escribir...

La version escolar de la lectura y la escritu-
ra parece atentar contra el sentido comun. ;Por
qué y para qué ensefar algo tan diferente de
lo que los nifios tendran que usar luego, fuera
de la escuela?

Durante mucho tiempo, atribuimos esta defor-
macién sé6lo a la concepcién conductista del
aprendizaje que impera en la escuela. Sin embar-
go, la obra de Chevallard (1985) nos permiti6
encontrar una nueva y esclarecedora respuesta
para esas viejas preguntas y, sobre todo, nos per-
miti6 descubrir otra dimensién del problema.

En efecto, conocer el fendmeno de transposi-
cion didactica—puesto en evidencia por Chevallard
en el marco de su trabajo en didactica de la mate-
matica— permitié tomar conciencia de que la
distancia entre el objeto de conocimiento que exis-
te fuera de la escuela y el objeto que es realmente
enseflado en la escuela estd muy lejos de ser

privativa de la lectura y la escritura, es un fené-
meno general que afecta a todos aquellos saberes
que ingresan en la escuela para ser ensefiados y
aprendidos.

El saber ~ha mostrado Chevallard- adquie-
re sentidos diferentes en diferentes institucio-
nes, funciona de un modo en la institucién que
lo produce y de otro en la institucién encarga-
da de comunicarlo. No es lo mismo aprender
algo —a leer y escribir, por ejemplo- en la insti-
tucion escuela o en la institucién familia. Todo
saber, toda competencia, estdin moderados por
el aqui y ahora de la situacién institucional en la
que se producen.

La escuela tiene la finalidad de comunicar a
las nuevas generaciones el conocimiento elabo-
rado por la sociedad. Para hacer realidad este
proposito, el objeto de conocimiento —el saber
cientifico o las practicas sociales que se intenta
comunicar—se convierte en “objeto de ensefian-
za”. Al transformarse en objeto de ensefanza,
el saber o la practica a ensefar se modifican: es
necesario seleccionar algunas cuestiones en vez
de otras, en necesario privilegiar ciertos aspec-
tos, hay que distribuir las acciones en el tiempo,
hay que determinar una forma de organizar los
contenidos. La necesidad de comunicar el conoci-
miento lleva a modificarlo.

La presion del tiempo es uno de los fendme-
nos que, en la institucion escolar, marca en for-
ma decisiva el tratamiento de los contenidos.
El conocimiento se va distribuyendo a través
del tiempo, y esta distribucion hace que adquie-
ra caracteristicas particulares, diferentes de las
del objeto original. La graduacién del conoci-
miento lleva a la parcelaciéon del objeto. Ya
Comenio afirmaba: “La ley de todas las criatu-
ras es partir de cero y elevarse gradualmente.
El educador debe avanzar paso a paso en to-
dos los terrenos [...] Una sola cosa a la vez. Una
sola cosa sobre la cual se pasard todo el tiempo
necesario”.

En aras de la graduacion, tiempo y conoci-
miento se confunden.

La organizacion del tiempo didactico —sefiala
Chevallard (1984)- se apoya sobre la materia
a ensefiar, se identifica con la organizacion del



saber, segiin una dialéctica de la descompo-
sicion y la recomposicién. Se constituye una
pedagogia analitica que descompone hasta en
sus elementos mds simples la materia a ense-
nar, que jerarquiza en grados cada fase del
proceso.

Las consecuencias de la graduacion en el caso
de la ensefianza de la lengua escrita son bien co-
nocidas: en un comienzo lectura mecanica (?) y
s6lo mas tarde lectura comprensiva; las letras o
silabas se presentan en forma estrictamente
secuenciada y —por supuesto— antes que la pa-
labra, que la oracién, que el texto; los alumnos
deben comprender “literalmente” el texto an-
tes de hacer una interpretacién propia de él y
mucho antes de poder hacer una lectura criti-
ca... Tanto la lengua escrita como la préctica
de la lectura y la escritura se vuelven fragmen-
tarias, son desmenuzadas de tal modo que pier-
den su identidad.

Fragmentar asi los objetos a ensefiar permi-
te alimentar dos ilusiones muy arraigadas en
la tradicion escolar: eludir la complejidad de los
objetos de conocimiento reduciéndolos a sus
elementos més simples y ejercer un control
estricto sobre el aprendizaje. Lamentablemen-
te, la simplificaciéon hace desaparecer el objeto
que se pretende ensefar y el control de la re-
produccién de las partes nada dice sobre la
comprension que los nifios tienen de la lengua
escrita ni sobre sus posibilidades como intér-
pretes y productores de textos.

Ahora bien, la transposicién didactica es in-
evitable, pero debe ser rigurosamente controla-
da. Es inevitable porque el propoésito de la escue-
la es comunicar el saber, porque la intencién de
ensefianza hace que el objeto no pueda aparecer
exactamente de la misma forma ni ser utilizado
de la misma manera que cuando esta intencion
no existe, porque las situaciones que se plantean
deben tener en cuenta los conocimientos pre-
vios de los nifios que se estdn apropiando del
objeto en cuestion. Debe ser rigurosamente
controlada porque la transformacion del objeto
—delalengua escrita y delas actividades de lec-
tura y escritura, en nuestro caso- tendria que
restringirse a aquellas modificaciones que, en

efecto, son inevitables. Dado que el objetivo fi-
nal de la enseflanza es que el alumno pueda ha-
cer funcionar lo aprendido fuera de la escuela,
en situaciones que ya no seran didécticas, serd
necesario mantener una vigilancia epistemo-
l6gica que garantice una semejanza fundamen-
tal entre lo que se ensefia y el objeto o préctica
social que se pretende que los alumnos apren-
dan. La versién escolar de la lectura y la escritu-
ra no debe apartarse demasiado de la version
social no escolar.

El control de la transposicién didactica no
puede ser una responsabilidad exclusiva de
cada maestro.” Es responsabilidad de los go-
biernos hacer posible la participacién de la
comunidad cientifica en esta tarea y es respon-
sabilidad de la comunidad cientifica expedirse
sobre la pertinencia de los “recortes” que se ha-
cen al seleccionar contenidos; quienes disefian
los curricula deben tener como preocupacion
prioritaria, al formular objetivos, contenidos,
actividades y formas de evaluacién, que éstos
no desvirtten la naturaleza de los objetivos de
conocimiento que se pretende comunicar; el
equipo directivo y docente de cada institucién,
al establecer acuerdos sobre los contenidos y
formas de trabajo en los diferentes grados o ci-
clos debe evaluar los propuestos en funcién de
su adecuacién a la naturaleza y al funciona-
miento cultural —extraescolar— del saber que se
intenta ensefar. Es responsabilidad de cada
maestro prever actividades e intervenciones
que favorezcan la presencia en el aula del obje-
to de conocimiento tal como ha sido socialmen-
te producido, asi como reflexionar sobre su
practica y efectuar las rectificaciones que resul-
ten necesarias y posibles.

> Combeatir la idea circulante de que el maestro es
el tinico y gran responsable de todos los defectos del
sistema educativo fue uno de los propdsitos esencia-
les de este articulo. Mostrar cuéles son los diferentes
componentes que es necesario contemplar y cuéles son
las responsabilidades que otras instancias del
sistema tienen la obligacién de asumir era también
un propésito prioritario, ya que el Encuentro del
CERLALC en el que originalmente se presentd este
trabajo tenia la misién de elaborar recomendaciones
que serian propuestas en una reunion de ministros
de Educacién de América Latina y el Caribe.




Acerca del “Contrato didactico”

Aprender en la escuela —ha sefialado E.
Rockwell (1982)- es sobre todo [...] aprender
“usos” de los objetos escolares, entre ellos de la
lengua escrita [...]. El sistema de usos escolares
deriva algunas de sus reglas o contenidos
implicitos de su insercion en la estructura de
relaciones sociales que caracteriza a la institu-
cién, que le otorga autoridad al docente [...].
Es por este hecho que no se trata de un proble-
ma de métodos o conocimientos del docente.
Sélo en este contexto institucional y social mas
amplio puede comprenderse la tendencia a la
asimetria entre maestros y alumnos en la pro-
duccién e interpretacién de textos.

Los efectos de esta asimetria institucional-
mente determinada se entienden mejor cuando,
después de haber analizado diversos registros de
clase donde maestros y alumnos estan leyendo
textos de ciencias naturales o sociales —es decir,
de clases donde la lectura se utiliza como ins-
trumento para aprender otros contenidos y
donde el docente no se propone explicitamen-
te objetivos referidos al aprendizaje de la lectu-
ra—, la autora hace notar que el tipo de relaciéon
establecida entre docentes y alumnos imprime
caracteristicas especificas al proceso de com-
prension de lo que se lee:

En él estd en juego la doble autoridad del
maestro. La “autoridad” de quien “sabe mas”
y por lo tanto puede aportar mas al texto y la
“autoridad” institucional que asume frente a
los alumnos. Los nifios, dentro de esta rela-
cién asimétrica, entran en un doble proceso,
en el mejor de los casos, de tratar de interpre-
tar el texto y a la vez tratar de “interpretar”
lo que entiende y solicita el maestro. En este
sentido la relacion social caracteristica de la
escuela estructura el proceso de interpretacién
del texto que se ensefia a los alumnos.

El concepto de “contrato didéactico” elabo-
rado por G. Brousseau (1986) contribuye a dar
cuenta de estos hechos. Al analizar las
interacciones entre maestros y alumnos acerca
de los contenidos, puede postularse que todo

sucede como si estas interacciones respondie-
ran a un contrato implicito, como si las atribu-
ciones que el maestro y los alumnos tienen en
relacion con el saber estuvieran distribuidas
de una manera determinada, como si cada uno de
los participantes en la relacion didactica tuvie-
ra ciertas responsabilidades y no otras respecto a
los contenidos trabajados, como si se hubiera ido
tejiendo y arraigando en la institucion escolar
un interjuego de expectativas reciprocas... Ese
“contrato” implicito preexiste a los contratan-
tesy, por supuesto, a las personas concretas que
estan en la institucion; es muy eficaz a pesar de
no haber sido explicitado y s6lo se pone en evi-
dencia cuando es transgredido.

Ahora bien, un aspecto esencial que Brousseau
subraya al definir la nocién de “contrato” es que
éste compromete no sélo al maestro y a los
alumnos sino también al saber, ya que este tiltimo
—lo hemos visto al analizar la transposicién— su-
fre modificaciones al ser comunicado, al ingre-
sar en la relaciéon didactica. La distribucion de
derechos y responsabilidades entre el docente
y los alumnos adquiere caracteristicas especifi-
cas en relacion con cada contenido. La “clatisula”®
referida a la interpretacién de textos parece esta-
blecer —segtin nos sugieren las observaciones
de Rockwell- que el derecho a dictaminar so-
bre la validez de la interpretacion es privativo
del maestro, que la autoridad institucional de la
que estd investido lo exime de esgrimir argumen-
tos o sefialar datos en el texto que avalen su inter-
pretacién —lo que no impide, por supuesto, que
los maestros que asi lo deseen puedan hacerlo—-
y que los alumnos —hayan sido convencidos o
no- tienen la obligacion de renunciar a sus pro-
pias interpretaciones a favor de la del docente.

¢ Qué efectos producird esta distribucién de
derechos y obligaciones en la formacién de los
nifios como lectores? Si la validez de la inter-
pretacion debe ser siempre establecida por la
autoridad, ;cémo haran luego los nifios para
llegar a ser lectores independientes?; si no se

® Tomo prestada aqui la idea humoristicamente
acufiada por Chevallard (1983), segtin la cual este su-
puesto “contrato” incluiria “clatisulas” refereridas a
distintos contenidos.



aprende a buscar en la informacién visual pro-
vista por el texto datos que confirmen o refu-
ten la interpretacion realizada —no hace falta
buscarlos, puesto que es el docente quien de-
termina la validez—, ;cémo podran luego los
nifios autocontrolar sus propias interpreta-
ciones?; sino se aprende a coordinar diferentes
puntos de vista sobre un texto —tampoco esto
es necesario cuando el punto de vista autoriza-
do se presenta como indiscutible y como el
Unico posible—, ;dénde y como tendran opor-
tunidad los alumnos de descubrir que la discu-
sién con los otros les permite llegar a una mayor
objetividad en la comprension delo que se lee?;
si el alumno no tiene derecho en la escuela a
actuar como un lector reflexivo y critico, ;cual
sera la institucion social que le permita formarse
como tal?

Pero ademas, si el derecho a elegir los textos
que se leen es también privativo del maestro,
(como elaborara el alumno criterios para selec-
cionar en el futuro su propio material de lectu-
ra?; siel alumno tiene la obligacion de atenerse
estrictamente a la informacion visual provista
por el texto, si no tiene derecho a muestrear de
esa informacién s6lo aquellos elementos im-
prescindibles para corroborar o refutar su
anticipacion, si tampoco tiene derecho a saltear
lo que no entiende o lo que le aburre o a volver
atrds cuando detecta una incongruencia en lo
que ha interpretado; si el alumno no conserva
ninguno de estos derechos elementales de cual-
quier lector, ;cudl serd entonces la institucién
social que le ofrezca la oportunidad de apren-
der a leer?

Si, por otra parte, el alumno tiene la obliga-
cién de escribir directamente la version final de
los pocos textos que elabora, si no tiene derecho
a borrar, ni a tachar ni a hacer borradores suce-
sivos, si tampoco tiene derecho a revisar y co-
rregir lo que ha escrito porque la funcion de
correccion es desempefiada exclusivamente por
el maestro, entonces ;cémo podrd llegar a ser
un practicante auténomo y competente de la
escritura?

Queda evidenciada asf la flagrante contra-
diccién que existe entre la manera en que se dis-
tribuyen en la institucién escolar los derechos

y obligaciones que maestro y alumnos tienen
respecto a la lengua escrita y los propositos ex-
plicitos que esa misma institucion se plantea en
relacion con la formacién de lectores y produc-
tores de texto. Si de verdad se pretende tender
hacia el logro de estos propodsitos, habra que
revisar esa distribucion, habra que dar a conocer
-no sélo a los docentes sino a toda la comuni-
dad-los efectos que produce en las posibilidades
de formar lectores y escritores, habra que crear
en la escuela ambitos de discusion para elabo-
rar posibles vias de transformacién, habra que
analizar la posibilidad de levantar la barrera ta-
jante que separa las atribuciones del docente
de las del alumno para tender hacia derechos
mas compartidos, habra que ir elaborando el
“contrato” que responda mejor a la necesidad
de formar lectores y escritores competentes.

Es responsabilidad de quienes trabajamos
en el campo de la investigacion didéctica apor-
tar elementos que permitan conocer mejor las
“reglas” implicitas en las interacciones entre
maestros y alumnos acerca de la lengua escrita,
asi como estudiar cudles son las modificacio-
nes deseables y factibles y, cuando efectivamen-
te se producen modificaciones, analizar cuéles
son los efectos que producen. Es responsabili-
dad de los organismos rectores de la educacion,
asi como de los especialistas en disefio curricular
y en andlisis institucional, tener en cuenta los
datos ya aportados por la investigacion para
evaluar sus propuestas a la luz de los efectos
que produciran en el “contrato didactico” referi-
do a la lengua escrita y, por ende, en las posibili-
dades de que la escuela contribuya de manera
efectiva a la formacién de lectores y producto-
res de texto. Es responsabilidad de los forma-
dores y capacitadotes de docentes crear situa-
ciones que permitan a estudiantes y maestros
comprender la contradiccion aqui planteada y
asumir una posicion superadora. Es responsa-
bilidad de todas las instituciones y personas que
tengan acceso a los medios de comunicacion
informar a la comunidad, y en particular a los
padres, sobre los derechos que los alumnos de-
ben conservar en la escuela para poder formar-
se como practicantes auténomos de la lengua
escrita.




Herramientas para
transformar la ensefianza

Tal como lo ha mostrado el andlisis precedente,
la capacitacién en servicio no es condicion sufi-
ciente para producir los cambios profundos que
la propuesta didactica vigente requiere. Es nece-
sario también introducir modificaciones en el
curriculum y en la organizacién institucional,
crear conciencia a nivel de la opinién publica y
desarrollar la investigacién en el campo de la
diddctica de la lectura y la escritura. Es necesario
asimismo replantear las bases de la formacién de
los docentes y promover la jerarquizacion
social de su funcién.

En primer lugar, en lo que se refiere al curricu-
lum, ademds de controlar —como ya se dijo- la
transposicién didactica, de cuidar que el objeto
presentando en la escuela conserve las caracte-
risticas esenciales que tiene fuera de ella y de
velar por que las actividades y las intervencio-
nes que eventualmente se sugieren al docente
hagan posible la formacion de lectores y escrito-
res competentes en vez de obstaculizarla, deben
tener en cuenta —entre otras—las siguientes cues-
tiones:

1. La necesidad de establecer objetivos por
ciclo en vez de establecerlos por grado, no
s6lo porque esto disminuye el riesgo de
fracaso explicito en el aprendizaje de la
lectura y la escritura, sino también porque
permite elevar la calidad de la alfabe-
tizacion: al acentuar la tiranfa del tiempo
didéctico, se hace posible evitar —o por lo
menos reducir al minimo-la fragmentacion
de conocimiento y abordar entonces el
objeto de conocimiento en toda su com-
plejidad. Maestros y alumnos pueden asi
dedicar el tiempo necesario para leer
verdaderos libros, para trabajar sobre
diferentes tipos de textos, para discutir las
diversas interpretaciones posibles de cada
uno, para emprender la produccién de
textos cuya elaboracién requiere de un
proceso mas o menos prolongado; hay
tiempo para cometer errores, para
reflexionar sobre ellos y para rectificarlos;

hay tiempo para avanzar realmente hacia
el dominio de la lengua escrita.

La importancia de acordar a los objeti-
vos generales prioridad absoluta sobre
los objetivos especificos. Dado que —como
hemos sefialado en otro lugar (D. Lerner
y A. Pizani, 1992)- la accién educativa
debe estar permanentemente orientada
por los propésitos esenciales que le dan
sentido, es necesario evitar que éstos
queden ocultos tras una larga lista de
objetivos especificos que en muchos
casos estan desconectados tanto entre si
como de los objetivos generales de los
que deberian depender.

Cada objetivo especifico -y por
supuesto también cada contenido,
estrategia metodoldgica, actividad o
forma de evaluacién que se proponga-—
debe ser rigurosamente analizado en
funcién de su consistencia con los
propoésitos basicos que se persiguen,
consistencia que debe estar claramente
explicitada en el documento curricular.
Preguntas como “;cual es el objetivo
general que este objetivo especifico (o
este contenido, estrategia, etcétera)
permite cumplir?” y “;se corre el riesgo
de que transmita algtin metamensaje
que no resulte coherente con lo que
proponemos?” deberian orientar el ana-
lisis evaluativo de todas y cada una de las
propuestas que se hacen en el curriculum.
Se evitaria asi la aparicién en el docu-
mento curricular de incongruencias tan
frecuentes como peligrosas: haber
planteado, por ejemplo, como objetivo
general que los nifios acrecienten su
competencia lingiiistica y comunicativa y,
al mismo tiempo, formular como objetivo
especifico la descripcién detallada de
personas y objetos presentes en el aula, sin
estipular ninguna condicién para la
realizacién de las actividades corres-
pondientes. El cuamplimiento del objetivo
especifico obstaculiza aqui el desarrollo
del objetivo general: como la descripcién
resultara superflua desde el punto de vista



de la comunicacion, ya que el objeto que
se describe esta a la vista de todos, no
surgira la necesidad de buscar los recursos
lingtiisticos mas adecuados para lograr
que los destinatarios puedan imaginarlo
—necesidad que estaria en primer plano,
en cambio, si el objeto a describir fuera al
mismo tiempo desconocido por los
oyentes o lectores y valorado por el
productor del mensaje-. Algo similar
ocurre con objetivos como “leer en voz alta
en forma fluida” o “leer con entonacién
correcta” cuando aparecen desconectados
del propésito fundamental de formar lec-
tores y dan lugar a situaciones de lectura
oral repetitiva que, ademas de no cumplir
ninguna funcién desde el punto de vista
de la comprension del texto ni desde el
punto de vista comunicativo, alejan a los
nifos de la lectura porque la muestran
como actividad tediosa y carente de
sentido.

La necesidad de evitar el establecimiento
de una correspondencia término a
término entre objetivos y actividades,
correspondencia que lleva indefecti-
blemente a la parcelacién de la lengua
escrita y a la fragmentacién indebida de
actos tan complejos como la lectura y la
escritura.

Es aconsejable introducir en el
curriculum la idea de que una situaciéon
didactica cumple en general diferentes
objetivos especificos, al menos cuando
esa situacion ha sido disefiada teniendo en
cuenta los objetivos generales. Por ejemplo,
una situacién de lectura dramatizada de un
cuento —dirigida a grabar un caset que
otros escuchardn o a hacer una funcién
publica de “teatro leido”—permite trabajar
tanto sobre la comprension del significado
del texto como sobre la entonacion mas
adecuada para comunicar los sentimientos
de los personajes, desarrollar el lenguaje
oral asi como avanzar en el aprendizaje de
las convenciones propias de la lengua
escrita, hace posible a la vez explicitar una
argumentacion (cuando los nifios justifican

sus diferentes interpretaciones del texto) y
utilizar un lenguaje descriptivo (cuando
planifican la escenografia que prepararan
para ambientar la dramatizacién). ..

La necesidad de superar la tradicional
separacion entre “alfabetizacion en sentido
estricto” y “alfabetizacion en sentido am-
plio” o, para decirlo en nuestros términos,
entre “apropiacion del sistema de escri-
tura” y “desarrollo de la lectura y la
escritura”. Esta separaciéon es uno de los
factores responsables de que la ensefianza
en los primeros grados se centre en la
sonorizacion desvinculada del significado
y de que en los grados posteriores se exija
la comprension del texto sin haber prepa-
rado a los alumnos para esta exigencia, ya
que la comprension es evaluada pero
raramente es tomada como objeto de
ensefianza. Esta separacion ha llevado
también a suponer que el manejo del
sistema alfabético es un requisito previo
a la utilizacion del lenguaje escrito como
tal, para la interpretacion y produccién de
escritos correspondientes a los diferentes
géneros que circulan en la sociedad.

Ahora sabemos que la lectura es
siempre —desde sus inicios— un acto
centrado en la construccién del signi-
ficado, que el significado no es un
subproducto de la oralizacion sino la guia
que orienta el muestreo de la informacién
visual; ahora sabemos que los nifios ree-
laboran simultdneamente el sistema de
escritura y el “lenguaje que se escri-
be”... ;Por qué mantener entonces una
separaciéon que ha tenido efectos nega-
tivos?

El objetivo debe ser desde el comienzo
formar lectores, por lo tanto, las propuestas
deben estar centradas en la construccién
del significado también desde el
comienzo. Para construir significado
al leer, es fundamental tener constantes
oportunidades de adentrarse en la
cultura de lo escrito, de ir construyendo
expectativas acerca de qué puede “decir”
en tal o cual texto, de ir acrecentando la




competencia lingtiistica especifica en
relacién con la lengua escrita... Por lo
tanto, desde el principio, la escuela debe
hacer participar a los chicos en situacio-
nes de lectura y escritura: habra que
poner a su disposicion materiales escritos
variados, habra que leerles muchos y
buenos textos para que tengan opor-
tunidad de conocer diversos géneros y
puedan hacer anticipaciones fundadas
en este conocimiento... Habra que propo-
nerles también situaciones de produc-
ciones que les plantearan el desafio de
componer oralmente textos con destino
escrito —para ser dictados al maestro, por
ejemplo—; en el curso de esta actividad
se plantearan problemas que los llevaran
a descubrir nuevas caracteristicas de la
lengua escrita y a familiarizarse con el
acto de escritura antes de saber escribir
en el sentido convencional del término.

Poner en evidencia que —como diria
F. Smith (1983)- no hay una diferencia
fundamental entre leer y aprender a leer,
o entre escribir y aprender a escribir,
puede contribuir a esclarecer cuéles son
los principios generales que deben regir
el trabajo did4ctico en lectura y escritura
desde el primer dia de clase de primer
grado —o de preescolar—y a lo largo de
toda la escolaridad.

Una dltima pero muy importante —porque
se refiere a los fundamentos— consideracion
sobre el curriculum: es necesario sustentar las
propuestas en los aportes de las ciencias del
lenguaje y en los de psicologia, en particular
en los estudios realizados sobre la construccién
de determinados contenidos escolares del area.

Para dar s6lo un ejemplo de la relevancia que
asumen algunos de los aportes de las ciencias
del lenguaje desde la perspectiva didactica,”

7 En el capitulo siguiente se considerara el aporte de
otras ciencias del lenguaje —asi como el de la historia
de las practicas de lectura y escritura— a la concep-
tualizacion del objeto de ensefianza y la explicitacién
de los contenidos que estén en juego cuando se lee o
se escribe en el aula.

seflalemos que las contribuciones de la socio-
lingtiistica obligan a revisar criticamente —entre
otros aspectos— la nocién de “correccién”, que
estd tan arraigada en la escuela, para rem-
plazarla por la de “adecuacion a la situacion
comunicativa”, lo que supone abandonar la
desvalorizaciéon que han sufrido los dialectos
o sociolectos no prestigiosos (que son la len-
gua materna de muchos de los alumnos de
nuestras escuelas).

En cuanto a la teoria del aprendizaje, como
sefiala Coll (1993), desde hace mas de diez afios
existe una convergencia notable entre diferen-
tes autores y enfoques teéricos, en relacién con
los principios explicativos basicos del aprendi-
zaje en general y del aprendizaje escolar en par-
ticular.

El principio explicativo mas ampliamente com-
partido es, sin ningtin género de dudas —sefa-
la el autor—, el que se refiere a la importancia
de la actividad mental constructiva del alum-
no en la realizacion de los aprendizajes esco-
lares; el principio que lleva a concebir al
aprendizaje escolar como un proceso de cons-
truccion del conocimiento [...] y ala ensefian-
za como una ayuda para esta construccién
[...] De ahi el término de “constructivismo”
habitualmente elegido para referirse a esta
convergencia.

En el caso particular de la lectura y la escri-
tura, los estudios psicogenéticos y psicolin-
giifsticos han permitido ya esclarecer aspectos
importantes del proceso de reconstruccion de
la lengua escrita por parte del sujeto.

Reformular la concepcién del objeto de en-
seflanza en funcioén de los aportes lingtiisticos y
la concepcién del sujeto que aprende a leer y
escribir de acuerdo con los aportes psicolin-
glisticos realizados desde una perspectiva
constructivista parece ser una condicién impor-
tante para contribuir, desde el disefio curricular,
al cambio en la propuesta didactica vigente en
la escuela.

En segundo lugar, en lo que se refiere a la
organizacion institucional, resulta evidente la ne-
cesidad imperiosa de promover el trabajo en



equipo, de abrir en cada escuela espacios de
discusién que permitan confrontar experien-
cias y superar el aislamiento en el que suelen
trabajar los docentes, que hagan posible poner
en tela de juicio las modalidades de trabajo ins-
taladas en el sistema escolar y evaluarlas a la
luz de propésitos educativos que se persiguen,
que propicien el andlisis critico de los dere-
chos y obligaciones asignados al docente y a
los alumnos en relaciéon con la lectura y la es-
critura, que favorezcan el establecimiento de
acuerdos entre los docentes no sélo para lograr
mayor coherencia en el trabajo, sino también
para emprender proyectos en comun.

La elaboracion de proyectos institucionales
podria, en algunos casos, apelar a la participa-
cién de los padres. Hacer de la escuela el centro
de una comunidad de lectores podria ser uno de
los objetivos de este tipo de proyectos.

Habria que discutir ademas otras modifica-
ciones posibles de la institucién escolar, tomando
como punto de partida los estudios sociologicos
y etnograficos que puedan aportar elementos en
tal sentido; habria que estudiar de qué modo
se haria posible democratizar la estructura tradi-
cionalmente autoritaria del sistema educativo.®
Si esta democratizacion permitiera revalorizar
la posicion del maestro dentro del sistema, se-
guramente esto abriria también un espacio para
revalorizar la posicién de los alumnos en el aula
y haria posible —entre otros beneficios— que se
les reconociera como lectores y productores de
textos.

Por tultimo, habria que definir las modifica-
ciones tendientes a desterrar el mito de la ho-
mogeneidad que impera en la institucién escolar
y a sustituirlo por la aceptacién de la diversi-

8 En la provincia de Buenos Aires, en el periodo 1988-
1992, se hicieron algunos experimentos interesantes
en este sentido: se crearon consejos de escuela y
consejos de aula, se introdujo la coevaluacién como
modalidad para calificar el desempefio de los docen-
tes, se instituy6 el consenso de los compaieros de
trabajo como el recurso mas adecuado para definir el
nombramiento de directores interinos... Lamen-
tablemente, el periodo en que estuvieron en vigencia
estas medidas fue demasiado breve como para que
puedan evaluarse sus efectos.

dad cultural e individual de los alumnos. De
este modo, se podria evitar —o al menos dismi-
nuir-la formacién de “grupos homogéneos” o
“grupos de recuperacion”, que sélo sirven para
incrementar la discriminacién escolar.

El tercer punto que hemos anunciado -y que
se agrega a las consideraciones ya realizadas
sobre lo curricular y lo institucional- se refiere
a la conciencia que parece necesario crear en la
opinion publica.

En efecto, en el caso de la educacién -y a
diferencia de lo que ocurre, por ejemplo, en el
caso de la medicina— no existen presiones so-
ciales que inciten al progreso. La practica del
aula es cuestionada cuando se aparta de la tra-
dicién, en tanto que rara vez lo es cuando
reproduce exactamente lo que se ha venido ha-
ciendo de generacion en generacion. Este fe-
némeno —que mereceria ser estudiado desde
la perspectiva socioldgica— se expresa muy
claramente en el caso de la alfabetizacion: cual-
quier estrategia de trabajo que se aleje del con-
sabido “mi mama me ama”, que no respete la
secuencia establecida por los métodos fonéti-
cos (incluido el sildbico), genera gran inquie-
tud en los padres de los supuestos “conejillos
de Indias”, inquietud que algunas veces se
transforma en resistencia declarada.

Lo “nuevo” preocupa por el simple hecho de
ser nuevo —no hace falta averiguar si esta bien
fundamentado o no—; lo “viejo” tranquiliza por
el solo hecho de ser conocido, independiente-
mente del sustento cientifico o teérico que pue-
da tener. La lamentable consecuencia de esta
situacion es que no se plantea la necesidad de
avanzar en el campo didéctico; si el maestro lo
intenta, es por iniciativa propia o de sus colegas,
no porque haya un requerimiento en tal sentido
por parte de los padres de sus alumnos o de al-
gun otro sector de la comunidad. ;Qué seria de
nuestra salud si esto ocurriera también en el cam-
po de la medicina?

Parece esencial entonces crear conciencia de
que la educacion también es objeto de la ciencia,
de que dia a dia se producen conocimientos que,
si ingresaran en la escuela, permitirian mejorar
sustancialmente la situacion educativa. Es necesa-
rio ademas dar a conocer —de la manera més ac-




cesible que sea posible- cudles son las practicas
escolares que deberian cambiar para adecuarse a
los conocimientos que hoy tenemos sobre el
aprendizaje y la ensefianza de la lectura y la es-
critura, asi como mostrar los efectos nocivos de
los métodos y procedimientos tradicionales que
resultan tan “tranquilizadores” para la comuni-
dad, y hacer publicas las ventajas de las estrate-
gias didacticas que realmente contribuyen a for-
mar lectores y escritores autonomos.

Es responsabilidad de los gobiernos y de to-
das las instituciones y personas que tienen ac-
ceso a los medios de comunicacién —y estan
involucradas en la problemética de la lectura y
escritura— contribuir a formar esta conciencia en
la opinién publica.

En cuanto al desarrollo de la investigacion di-
ddctica en el drea de la lectura y la escritura —el cuarto
aspecto antes anunciado—, es evidente la necesi-
dad de continuar produciendo conocimientos
que permitan resolver los multiples proble-
mas que la ensefianza de la lengua escrita plan-
tea, y de hacerlo a través de estudios cada vez
mas rigurosos, de tal modo que la didéctica de
lalectura y la escritura deje de ser materia “opi-
nable” para constituirse como un cuerpo de co-
nocimientos de reconocida validez.

El conocimiento didéctico no puede deducir-
se simplemente de los aportes de la psicologia o
de la ciencia que estudia el objeto que intenta-
mos ensefiar. Ha sido necesario —y continta
siéndolo- realizar investigaciones didacticas
que permitan estudiar y validar las situaciones
del aprendizaje que proponemos, afinar las in-
tervenciones de enseflanza, plantear problemas
nuevos que sélo se hacen presentes en el aula.
Los problemas didacticos —como por ejemplo:
(por qué resulta tan dificil lograr que los alum-
nos asuman la correcciéon de los textos que es-
criben?, ;qué nuevos recursos pueden ponerse
en accién para lograrlo?, ;qué efectos produ-
cen estos nuevos recursos? o ¢la sistematizacion
del conocimiento ortografico es un medio efecti-
vo para mejorar la ortografia?, ;en qué condicio-
nes?—no podran ser abordados ni resueltos por
investigaciones psicolédgicas o lingtiisticas, sélo
la investigacion didéctica puede resolverlos.

Si se pretende producir cambios reales en la
educacion, y en particular en la alfabetizacion,
es imprescindible —en vez de dirigir los escasos
recursos disponibles hacia la realizacién de
estudios diagndsticos, que sélo sirven para
confirmar las deficiencias educativas que ya co-
nocemos, pero no para aportar elementos que
contribuyan a superarlas— propiciar la investi-
gacion didéctica, buscarle un apoyo mucho
mayor que el que actualmente se le ofrece en
nuestros paises. Cedamos la palabra a G.
Brousseau (1988) —uno de los fundadores de la
didéctica de la matemaética como ciencia— para
ampliar la argumentacion en tal sentido:

La creacién y la conduccion de situaciones de
ensefianza no son reductibles a un arte que el
maestro pueda desarrollar espontaneamente
por medio de actitudes positivas (escuchar al
nifo...) o alrededor de una simple técnica
(utilizar juegos, materiales, o el conflicto cog-
nitivo, p.e.). La didactica no se reduce a una
tecnologia y su teoria no es la del aprendiza-
je, sino la de la organizacién de los aprendi-
zajes de otros, la de la comunicacién y trans-
posicién de los conocimientos [...] Aceptar
hacerse cargo de los medios individuales del
aprendizaje del alumno (el sujeto cognitivo)
exigirfa una modificacién completa del rol del
maestro y de su formacién, una transforma-
cién del conocimiento mismo, otros medios
de control (individuales y sociales) del conoci-
miento, etcétera [...] Es una decisién que plan-
tea problemas que sélo la didactica puede —qui-
za—resolver. Seguramente no es una decisién
que pueda depender de la libre eleccion de
los docentes, ni de su arte. Insistamos sobre
esta contradiccién: si actualmente el sujeto no
tiene lugar en la relacién de ensefianza (en
tanto que si lo tiene en la relacion pedagogi-
ca), no es porque los maestros se obstinen en
el dogmatismo, sino porque no pueden corre-
gir las causas didacticas profundas de esta
exclusién. Corremos el riesgo de pagar muy
caro errores que consisten en requerir del
voluntarismo y la ideologia aquello que sé6lo
puede provenir del conocimiento. A la investi-
gacion en didéctica le corresponde encontrar



explicaciones y soluciones que respeten las
reglas de juego del oficio de docente o bien
negociar los cambios necesarios sobre la base de
un conocimiento cientifico de los fendmenos. No
se puede hoy [...] dejar que la institucién con-
venza a los alumnos que fracasan de que son
idiotas —o enfermos— porque nosotros no que-
remos afrontar nuestros limites.

Ahora bien, si de verdad se quiere generar un
cambio profundo, serd también imprescindible
replantear las bases de la formacicn de los docentes y
promover la jerarquizacién social de su funcion.

En lo que se refiere a la preparaciéon de los
maestros y centrandonos en el problema de la alfa-
betizacién, dos cuestiones parecen esenciales:
asegurar su formacién como lectores y producto-
res de textos y considerar como eje de la forma-
cién el conocimiento didéctico (en relacion con
la lectura y la escritura, en nuestro caso). Por otra
parte, todo el curriculum deberia contribuir a
mostrar a los estudiantes los progresos que se
van registrando en la produccién del conoci-
miento —didactico, lingtiistico, psicolingiiis-
tico...—, de tal modo que ellos sean conscientes
en el futuro de la necesidad de profundizar y
actualizar su saber en forma permanente.

Hay una relacion reciproca entre la jerarqui-
zacion del papel de los docentes —el reconoci-
miento social de su funcién-y el mejoramiento
de la calidad de su formacién. Ambas cuestio-
nes deberian ser atacadas simultaneamente: ele-
var la calidad académica y brindar mejores con-
diciones laborales, tanto desde el punto de vista
econdémico como desde el punto de vista de la
valoracion que la comunidad tiene del trabajo
de los maestros.

Ademads delo que pueda hacerse en ese senti-
do desde los organismos oficiales, a los docentes
les corresponde —por supuesto— defender su
profesion, constituir entidades que —como los
colegios profesionales— propicien investigacio-
nes, cursos, conferencias, discusiones sobre pro-
blemas que es urgente resolver.

Y ahora si, finalmente, nos ocuparemos de
la capacitacion, que es también una herramien-
ta importante —aunque no la tinica— para trans-
formar la ensefianza.

Disefar un programa de capacitacion en ser-
vicio tendiente a transformar la practica didac-
tica supone plantearse multiples problemas de
diversos tipos: ;como conciliar la profundidad
requerida para el trabajo de cada grupo con la
necesidad de extender la propuesta a un niime-
ro de maestros que resulte significativo para el
sistema?, ;jdebe plantearse como obligatoria la
capacitacién para los docentes o como volunta-
ria?, jes conveniente dirigirla a maestros aisla-
dos, que provienen de instituciones diferentes, o
es mas productivo imprimirle un caracter
institucional?, ;qué condiciones deben reunir los
capacitadotes?, ;como promover la formacion
continua delos participantes en el proyecto?, ;como
asegurar que el proceso de capacitacion permita a
los docentes aprehender la concepcién didactica
que se pretende comunicarles?

En relacién con la conciliacion de profundidad
y extensidn, es necesario, tener en cuenta que el
tiempo es una variable importante para la capa-
citacién: las “jornadas” de muy breve duracién
—a veces de una mafiana— pueden ser ttiles para
dar a conocer que una cuestion existe, pero son
siempre insuficientes para analizarla y, por lo
tanto, es muy dificil que generen algtiin efecto
en la practica, aunque en algunos casos pue-
dan despertar inquietudes; por otra parte, una
cantidad total de horas —cuarenta, por ejemplo—
distribuida en sélo una semana no equivale a
esa misma cantidad de horas distribuida en
varios meses, ya que esta ultima distribucion
permite que los maestros lean bibliografia,
pongan en practica nuevas actividades y dis-
cutan con sus compaferos entre reunion y re-
union.

La alternativa que en nuestra experiencia ha
resultado mds productiva combina una situa-
cién de taller —que da la posibilidad de abarcar
una cantidad considerable de maestros—con una
instancia de acompafamiento de la tarea en el
aula, que permite lograr una profundidad mu-
cho mayor con un nimero menor de docentes,
con aquellos que se comprometen mas fir-
memente con el proyecto. En el marco de esta
alternativa, el taller tiene una duracién de varios
meses y s6lo se adopta una modalidad intensi-
va en aquellos casos en que resulta imposible,




por razones geograficas y econémicas, reunir
periédicamente a los participantes. El acompa-
famiento en el aula se desarrolla como minimo
durante un afio lectivo y resulta especialmente
fecundo cuando incluye la participacién del
coordinador en la actividad con los nifios, entre-
vistas con cada docente y reuniones que agrupan
a docentes de diferentes escuelas, para favore-
cer el intercambio de experiencias.

En cuanto a la dimensién obligatoriedad-vo-
luntariedad, est4 claro que cada una de las op-
ciones posibles tiene ventajas e inconvenientes:
si la capacitacion es obligatoria, el organismo
responsable del programa puede establecer
prioridades y seleccionar en funcién de ellas a los
docentes que intervendran, pero se corre el ries-
go de que un cierto porcentaje de los participan-
tes no se interese lo suficiente en los contenidos
del taller; si, en cambio, la inscripcién de los maes-
tros es voluntaria, aumentan las posibilidades de
que los docentes se comprometan seriamente y se
constituyan luego en activos promotores de la
propuesta, pero se hace més dificil responder a
las prioridades educativas.

En un proyecto de capacitacion que realiza-
mos en la provincia de Buenos Aires entre 1988 y
1991 —al cual apelaremos en lo sucesivo para
lustrar algunas opciones productivas—, se com-
biné la variable voluntariedad-obligatoriedad
con la referida incorporaciéon de los docentes
en forma individual o por equipos institucio-
nales: la participacion era voluntaria, pero era
requisito para la inscripcion en los talleres que
se constituyeran equipos de escuela, integra-
dos por un miembro del personal directivo, un
miembro del gabinete psicopedagdgico (en caso
de que lo hubiera en la escuela) y por lo menos
dos maestros. S6lo en forma excepcional se
aceptaron maestros aislados.

Tomamos estas decisiones porque las expe-
riencias anteriores habian puesto en evidencia
las serias dificultades confrontadas por los
maestros que emprendian en forma solitaria
una transformacion de su préctica. Parecia en-
tonces necesario crear una situacion que per-
mitiera a cada maestro compartir interrogantes
y posibles respuestas con sus compaifieros, asi
como contar con el respaldo del personal di-

rectivo de su escuela. La evaluacion del pro-
yecto mostré que estas ideas eran en general
correctas, pero puso de manifiesto también una
limitacién: en muchos casos resulté dificil inte-
grar realmente a los directores, porque ellos
estaban agobiados por las tareas administrati-
vas o porque no se sentian directamente
involucrados en la problematica didactica, o por
las dos razones a la vez. Una instancia de capa-
citacion especifica para los directores, que fue
puesta en practica en el altimo afio del proyec-
to, resulté mucho mas productiva desde el punto
de vista del compromiso asumido por el per-
sonal directivo.

En lo que se refiere a las condiciones que de-
ben reunir los capacitadores, M. Nemirovsky
(1990) senala:

Otro aspecto decisivo sobre el cual la expe-
riencia ha aportado suficientes datos es que
la capacitacién debiera estar organizada y
coordinada por los profesionistas directamen-
te involucrados en la elaboracién de las pro-
puestas didacticas. Es frecuente encontrar el
sistema de “cascada” en la organizacién dela
capacitacion: un pequefio equipo capacita a uno
mayor y éste a su vez a otro grupo mas am-
plio, etcétera, de manera que cuando la
capacitacion llega al maestro ya hubo cuatro
o cinco intermediaciones entre los capa-
citadores “originales” y quienes llevaran —o se
supone que llevaran— a cabo la implementa-
cién de la propuesta en cuestion. Esta practica
lleva a que, generalmente, ni siquiera el
“capacitador” conozca, maneje, asuma, los
criterios fundamentales sobre los cuales se
sustenta la propuesta y, por lo tanto, tampo-
co las respuestas u orientaciones que pudie-
ran darse frente a las dudas que plantean los
maestros. Puede suponerse cudles seran las con-
secuencias de esta situacion para la imple-
mentacion de dichas propuestas. Si bien no
hay muchos planteos alternativos para resol-
ver este problema, lo que quiero enfatizar es
su importancia.

Efectivamente, es muy dificil que la aspira-
cién planteada por la autora pueda cumplirse:



los que elaboran las propuestas didacticas son
muy pocos, los docentes de una red educativa
son muy numerosos. Sin embargo, pueden cons-
truirse alternativas que reduzcan las interme-
diaciones al minimo posible y resulten menos
riesgosas que la acelerada “multiplicacion” carac-
teristica de los intentos de capacitacion masiva
en el sistema educativo, siempre y cuando se
acepte que la disminucion del riesgo supone ne-
cesariamente un aumento en el tiempo destina-
do a la formacién de los capacitadores —ya que,
como hemos visto, el tiempo es imprescindible
para lograr cierto grado de profundidad-y una
reduccién de la cobertura que es posible lograr
en un periodo determinado.

En el proyecto de la provincia de Buenos Ai-
res, se dedicé todo el primer afio a la formacion de
coordinadores. Los docentes involucrados en esta
instancia eran maestros, asistentes educacionales,
directores y supervisores que fueron previa-
mente seleccionados tomando en consideracion su
trayectoria en relacién con la alfabetizacion —par-
ticipacién en experiencias alternativas y en cur-
sos vinculados con la cuestion, compromiso con
la transformacién de la practica pedagogica—.
Para definir quiénes se desempefiarian como
coordinadores de futuros talleres, y quiénes los
acompanarian como co-coordinadores o como co-
laboradores encargados del registro de las sesio-
nes, se llevaba a cabo en el curso del taller un
proceso de evaluaciéon que contemplaba la cali-
dad de los aportes realizados en clase asi como la
presentacion de un trabajo centrado en la planifi-
cacion fundamentada de un taller dirigido a equi-
pos de escuela de su zona.

Por otra parte, desde el momento en que co-
menzo el trabajo con los maestros, se puso en
marcha un modo de funcionamiento que asegu-
raba el perfeccionamiento constante de todos los
involucrados en el proyecto: los coordinadores de
cada zona se reunian semanalmente con el obje-
to de discutir nuevo material bibliografico y de
analizar los problemas planteados durante el
desarrollo de los talleres; representantes de las
diferentes zonas —que habian sido seleccionados
para constituir un “equipo intermedio” que
funcionaba como nexo entre el equipo central
y los demds coordinadores— se reunian men-

sualmente con el equipo central y estas reunio-
nes hacian posible la supervisién y la orientaciéon
cooperativas del trabajo de capacitaciéon que
estaba en desarrollo.

El anélisis de registros de clase de los dife-
rentes talleres constituyé uno de los recursos
importantes para la formacién de todos como
capacitadores. Sin embargo, desarrollar esta
tarea no fue facil, porque registrar es dificil y
porque no todos se atreven a someter la propia
practica al analisis de los otros. Requirié un
tiempo pasar del relato oral a la lectura del re-
gistro textual de las clases, pero insistimos en
que este paso se diera porque el registro es in-
sustituible cuando se trata de compartir las di-
ficultades de la practica. En efecto, mientras
dependemos de los relatos orales, nos entera-
mos Unicamente de aquellas dificultades de las
cuales los coordinadores de la situacién pudie-
ron tomar conciencia, sélo el registro textual
permite sacar a la luz otros problemas que no
resultaron observables para los que estuvieron
involucrados directamente en la actividad.

La seleccién previa de los candidatos a coor-
dinador, el trabajo profundo durante los talle-
res de capacitacion, la evaluacion rigurosa del
desempefio de cada uno, el trabajo en equipo
y el perfeccionamiento constante —incluyendo
en €] la reflexion cooperativa sobre la practica
de capacitacién, con base en la discusion de
los registros de clase— fueron los recursos que
nos permitieron asegurar una formacion relati-
vamente sélida de aquellos que se desempefiaban
como capacitadores y evitar asila superficialidad
y los efectos nocivos que en muchos casos carac-
terizan a la capacitacién ofrecida por las redes
educativas mas o menos extensas.’

? En la provincia de Buenos Aires habia en ese
momento 54 000 maestros; el equipo central estaba
constituido por cuatro personas; el equipo intermedio,
cuyos miembros comenzaron a desempefiar
funciones como capacitadores en 1989, estaba
integrado por 30 personas (habian sido seleccionadas
120 personas para integrarlo, pero fue necesario
ajustarse al nimero de cargos que fue posible
obtener); a partir de 1990, se incorporaron otros 40
coordinadores en las diferentes regiones de la
provincia.




Finalmente, para asegurar la comprension
por parte de los docentes de la concepcion diddc-
tica que se pretende comunicar, es esencial que
todo el proceso de capacitacién esté orientado
por esa misma concepcién y que los conteni-
dos didéacticos constituyan el eje de trabajo.

En nuestro caso, asumir una concepcion
constructivista de la ensefianza y el aprendiza-
je supone centrar la capacitacién de los docen-
tes en situaciones que representen un desafio
para ellos y les permitan reelaborar el conoci-
miento, que favorezcan la cooperacién entre
pares y la toma de conciencia de sus propias
estrategias como lectores y productores de tex-
tos, que hagan posible discutir y analizar
criticamente diferentes materiales bibliografi-
cos referidos a los contenidos, que permitan
poner permanentemente en juego la propia con-
cepcidén de la préctica didéctica y confrontarla
con la de los demaés, que permitan explicitar los
supuestos implicitos en las posiciones que se
adoptan sobre la ensefianza y el aprendizaje de la
lengua escrita... Todos los contenidos del taller
son considerados como contenidos en construc-
cién: en cada reunion quedan cuestiones abier-
tas a las que luego se volvera para analizarlas
desde otra perspectiva; rediscutirlas permite
llegar a nuevas conclusiones, pero en algunos
casos se plantean desacuerdos o se abren
interrogantes que llevan a recurrir al material
bibliografico.

El trabajo sobre la bibliografia cumple un
papel importante, porque es a través de esas
lecturas como los maestros pueden reflexionar
acerca de las propuestas didécticas sobre las
cuales estdn trabajando, asi como sobre sus
fundamentos, y porque conocer a los diferen-
tes autores les permitird manejarse con auto-
nomia para avanzar en su propia formacién mas
tarde, cuando ya no estén involucrados en un
curso de capacitacion. La lectura resulta en par-
ticular significativa cuando se acude a la biblio-
grafia para responder a interrogantes que han
surgido previamente en el curso de las discusio-
nes, cuando los participantes saben que encon-
traran alli respuestas para preguntas que ya se
han formulado.

En relacion con los contenidos, la evaluacion
permanente de la tarea desarrollada en el pro-
yecto antes mencionado nos fue mostrando la
necesidad de centrar cada vez mas el trabajo
en el componente didéctico, e incorporar los
aportes de otras ciencias —de la lingiiistica, la
psicolingiiistica, etcétera— en la medida en que
contribuyeran a resolver problemas didacticos o
fundamentar propuestas de ensefianza. Dado
que esta cuestion se desarrollard en el tltimo ca-
pitulo, anticiparemos aqui s6lo un aspecto vincu-
lado con el lugar de la préctica en el proceso de
capacitacion.

Diversas experiencias alternativas de alfabe-
tizacion realizadas en América Latina (E.
Ferreiro, 1989) han puesto en evidencia que la
presencia del aula en las situaciones de capa-
citacion de los docentes es fundamental. En
nuestro caso, esta presencia se hacia efectiva
tanto en la instancia de taller como en la de
acompanamiento: en la primera, la practica en
el aula aparecia a través del andlisis de regis-
tros de clase aportados por el equipo de coor-
dinacion, dela planificacion de actividades que
los participantes llevarian a cabo con sus alum-
nosy de la evaluacion conjunta del desarrollo de
esas actividades; durante el proceso de acom-
panamiento, el aula estaba atin més presente,
puesto que —ademas de realizar actividades si-
milares a las descritas para el taller y de traba-
jar sobre registros realizados por los propios
maestros de sus clases o de las de algtin compa-
fiero— el coordinador colaboraba con el maestro
en la conduccién de algunas situaciones didac-
ticas, lo que permitia, por una parte, que los do-
centes aprendieran “por participacion en la tarea
concreta” y, por otra parte, que se sostuvieran dis-
cusiones sobre aspectos muy especificos de la
préctica didéctica.

La evaluacion del proyecto mostré que el
acompafnamiento en el aula permitia obtener re-
sultados mucho més notables en relacion con la
transformacién de la practica, lo cual puede
deberse simplemente a la mayor duracién del
trabajo conjunto, pero también puede atribuir-
se a la imposibilidad de encontrar otro instru-
mento de capacitaciéon que resulte tan efectivo
como compartir la realidad del aula.



Ahora bien, resulta inquietante que el acom-
pafiamiento en el aula siga siendo el mejor re-
curso para la capacitacion, que lo consideremos
incluso como el tinico realmente efectivo para
transformar la practica. Resulta inquietante por
dos motivos: en primer lugar, porque nunca
dispondremos de la cantidad de recursos hu-
manos que seria necesaria para acompaiiar la
practica de todos los maestros, y esto es muy
grave cuando lo que se pretende es evitar el fra-
caso escolar y lograr que todos los nifios se for-
men como lectores y productores de texto; en
segundo lugar, porque el hecho de que necesite-
mos imprescindiblemente compartir la préctica
del maestro para poder comunicarle ciertos con-
tenidos didécticos es sintoma de una carencia
nuestra en la conceptualizacion de ese saber que
queremos comunicar.

En este sentido, es pertinente citar una vez mas
a G. Brousseau (1991), quien, después de afirmar
que la didactica ha sido hasta hace pocos afios
un problema de opinién mas que un estudio cien-
tifico, seiala:

Los profesores y los especialistas en la discipli-
na en cuestion (los formadores de docentes)
se ven conducidos entonces a minimizar el
papel de toda teoria, a poner en primer plano
el contenido puro o la experiencia profesional.
Esta puede ser considerada como hasta tal
punto incomunicable que se ha llegado a afir-
mar que la mejor formacién que se puede pro-
poner a un futuro maestro es la que él puede
adquirir en el trabajo mismo. Cabe pregun-
tarse entonces qué es lo que impide que esta

concepcién empirica radical se aplique tam-
bién a los propios nifios y que se declare que
la mejor formacion en matematica para ellos
seria la que pueden adquirir resolviendo com-
pletamente solos los problemas con que se
encuentran.

Para superar esta concepcion empirica, es
necesario explicitar mejor los elementos tedri-
co-didacticos que subyacen a nuestra propia
préactica en el aula. El trabajo de investigacion
didactica en el &mbito de lalengua escrita —que
se viene realizando desde hace ya muchos afios—
ha permitido conceptualizar cada vez mejor las
condiciones necesarias para que una situacion
de aprendizaje resulte productiva, los requisi-
tos y caracteristicas de la intervencién docente,
la funcién de la planificacién, los pardmetros
en que se basa la evaluacion. A medida que
avancemos en la construccion de la didactica
delalectura y la escritura, seguramente encon-
traremos mejores recursos para comunicar este
saber a los demads.

Analizar rigurosamente diferentes situacio-
nes de capacitacion y las transformaciones que
ellas producen, estudiar el proceso de reconstruc-
cién del conocimiento didactico por parte del
maestro, evaluar las intervenciones del capaci-
tador, detectar problemas que atin no nos resul-
tan observables... en suma, hacer investigacion
didactica en el terreno de la capacitacion permi-
tira también encontrar recursos mas efectivos
para transformar la ensefianza de la lectura y la
escritura.







Leer y escribir en la escuela: lo real, lo posible y lo necesario’

Leer y escribir... Palabras familiares para todos
los educadores, palabras que han marcado y si-
guen marcando una funcién esencial —quiza la
funcién esencial- de la escolaridad obligatoria.
Redefinir el sentido de esta funcién —y explicitar,
por tanto, el significado que puede atribuirse hoy
a esos términos tan arraigados en la institucién
escolar— es una tarea ineludible.

Ensefiar a leer y escribir es un desafio que
trasciende ampliamente la alfabetizacion en
sentido estricto. El desafio que hoy enfrenta la
escuela es el de incorporar a todos los alumnos a
la cultura de lo escrito, es el de lograr que todos
sus exalumnos lleguen a ser miembros plenos de
la comunidad de lectores y escritores.?

Participar en la cultura escrita supone apro-
piarse de una tradicién de lectura y escritura,
supone asumir una herencia cultural que invo-
lucra el ejercicio de diversas operaciones con
los textos y la puesta en accion de conocimientos
sobre las relaciones entre los textos; entre ellos y
sus autores; entre los autores mismos; entre los
autores, los textos y su contexto...

Ahora bien, para concretar el propésito de
formar a todos los alumnos como practicantes
de la cultura escrita, es necesario reconceptua-
lizar el objeto de ensefianza y construirlo to-

* Lerner, D. (2001), “Para transformar la enseilanza
de la lectura y la escritura”, en Leer y escribir en la
escuela: lo real, lo posible y lo necesario, México, FCE/SEP
(Biblioteca para la actualizaciéon del maestro), pp.
25-37.

! Una primera version de este capitulo introductorio
fue presentada como abstract de la conferencia
dictada en el marco de las jornadas sobre historia,
usos y aprendizaje del lenguaje escrito, realizadas en
Vigo, Espafia, en mayo de 1998.

2 El término “escritores” es utilizado aqui en un
sentido general: no se refiere sélo a los escritores
profesionales, sino a todas las personas que utilizan
activa y eficazmente la escritura para cumplir
diversas funciones socialmente relevantes.

Delia Lerner*

mando como referencia fundamental las prac-
ticas sociales de lectura y escritura.” Poner en
escena una version escolar de estas précticas que
guarde cierta fidelidad a la version social (no
escolar) requiere que la escuela funcione como
una microcomunidad de lectores y escritores.
Lo necesario es hacer de la escuela una co-
munidad de lectores que acudan a los textos
buscando respuesta para los problemas que
necesitan resolver, tratando de encontrar infor-
macion para comprender mejor algtin aspecto del
mundo que es objeto de sus preocupaciones,
buscando argumentos para defender una po-
sicion con la que estdn comprometidos o para
rebatir otra que consideran peligrosa o injusta,
deseando conocer otros modos de vida, identifi-
carse con otros autores y personajes o diferen-
ciarse de ellos, correr otras aventuras, enterarse
de otras historias, descubrir otras formas de
utilizar el lenguaje para crear nuevos sentidos...
Lo necesario es hacer de la escuela una comu-
nidad de escritores que producen sus propios
textos para dar a conocer sus ideas, para infor-
mar sobre hechos que los destinatarios necesi-
tan o deben conocer, para incitar a sus lectores a
emprender acciones que consideran valiosas,
para convencerlos de la validez de los puntos
de vista o las propuestas que intentan promo-
ver, para protestar o reclamar, para compartir
con los demas una bella frase o un buen escrito,
para intrigar o hacer reir... Lo necesario es hacer
dela escuela un &mbito donde lectura y escritu-
ra sean practicas vivas y vitales, donde leer y
escribir sean instrumentos poderosos que per-
mitan repensar el mundo y reorganizar el pro-
pio pensamiento, donde interpretar y producir
textos sean derechos que es legitimo ejercer y
responsabilidades que es necesario asumir.

* Los problemas involucrados en la construccion del
objeto de ensefianza serdn tratados en el tercer
capitulo.




Lo necesario es, en sintesis, preservar el sen-
tido del objeto de ensefianza para el sujeto del
aprendizaje, lo necesario es preservar en la es-
cuela el sentido que la lectura y la escritura tie-
nen como practicas sociales para lograr que los
alumnos se apropien de ellas y puedan incor-
porarse a la comunidad de lectores y escritores,
para que lleguen a ser ciudadanos de la cultura
escrita.

Lo real es que llevar a la practica lo necesa-
rio es una tarea dificil para la escuela. Conocer
las dificultades y comprender en qué medida
se derivan (o no) de necesidades legitimas de
la institucién escolar constituyen pasos indis-
pensables para construir alternativas que permi-
tan superarlas. Es por eso que, antes de formular
soluciones —antes de desplegar lo posible—, es
necesario enunciar y analizar las dificultades.

La tarea es dificil porque:

1. La escolarizacién de las practicas de
lectura y escritura plantea arduos pro-
blemas.

2. Los propositos que se persiguen en la
escuela al leer y escribir son diferentes de
los que orientan la lectura y la escritura
fuera de ella.

3. La inevitable distribucién de los
contenidos en el tiempo puede conducir
a parcelar el objeto de ensefianza.

4. Lanecesidad institucional de controlar el
aprendizaje lleva a poner en primer plano
solo los aspectos mas accesibles a la
evaluacion.

5. La manera en que se distribuyen los
derechos y obligaciones entre el maestro
y los alumnos determina cudles son los
conocimientos y estrategias que los nifios
tienen o no tienen oportunidad de ejercer
y, por tanto, cudles podran o no podran
aprender.

Analicemos ahora cada una de las cuestiones
mencionadas.

Dificultades involucradas en
la escolarizacion de las practicas*

Precisamente por ser prdcticas, la lectura y la
escritura presentan rasgos que obstaculizan su
escolarizacion: a diferencia de los saberes tipi-
camente escolarizables —que se caracterizan por
ser explicitos, publicos y secuenciables (Verret,
citado por Chevallard, 1997)-, estas préacticas
son totalidades indisociables, que ofrecen resis-
tencia tanto al analisis como a la programacion
secuencial, que aparecen como quehaceres
aprendidos por participacién en las activida-
des de otros lectores y escritores e implican co-
nocimientos implicitos y privados.

En consecuencia, no resulta sencillo determi-
nar con exactitud qué, cémo y cuando apren-
denlos sujetos. Al intentar instaurar las practicas
de lectura y escritura en la escuela, se plantean
—en efecto— multiples preguntas cuya respuesta
no es evidente: ;qué se aprende cuando se escu-
cha leer al maestro?, ;en qué momento se apro-
pian los nifios del “lenguaje de los cuentos”?,
(como acceder a las anticipaciones o inferencias
que los nifios presumiblemente hacen al inten-
tar leer por si mismos un texto?, ;cudndo puede
decirse que un alumno ha aprendido a reco-
mendar libros o a confrontar diversas interpre-
taciones?...

Por otra parte, se trata de précticas sociales
que histéricamente han sido y en cierta medi-
da siguen siendo patrimonio de ciertos grupos
sociales més que de otros. Intentar que practicas
“aristocraticas” como la lectura y la escritura
se instauren en la escuela supone entonces en-
frentar —y encontrar caminos para resolver— la
tension existente en la institucion escolar entre
la tendencia al cambio y la tendencia a la con-
servacion, entre la funcién explicita de demo-
cratizar el conocimiento y la funciéon implicita
de reproducir el orden social establecido.’

4 Estas dificultades, asi como las sefnialadas en los
items siguientes, seran retomadas y analizadas mas
detenidamente en los capitulos posteriores en
particular en el segundo y el tercero.

> Esta funcién implicita ha sido puesta en evidencia
hace ya varias décadas (P. Bourdieu y ]J. C. Passeron,
1970; C. Baudelot y R. Establet, 1971). Para una



Tensiones entre los propdsitos
escolares y extraescolares
de la lectura y la escritura

Dado que la funcion (explicita) de la institucion
escolar es comunicar saberes y quehaceres cul-
turales a las nuevas generaciones, la lectura y
la escritura existen en ella para ser ensefiadas
y aprendidas. En la escuela, no resultan “natu-
rales” los prop6sitos que perseguimos habitual-
mente fuera de ella lectores y escritores: como
estan en primer plano los propésitos didacti-
cos, que son mediatos desde el punto de vista
de los alumnos porque estan vinculados a los
conocimientos que ellos necesitan aprender
para utilizarlos en su vida futura, los propdsi-
tos comunicativos —tales como escribir para
establecer o mantener el contacto con alguien
distante, o leer para conocer otro mundo posi-
ble y pensar sobre el propio desde una nueva
perspectiva— suelen ser relegados o incluso ex-
cluidos de su dambito. Esta divergencia corre el
riesgo de conducir a una situacién paraddjica:
sila escuela ensefia a leer y escribir con el tinico
proposito de que los alumnos aprendan a ha-
cerlo, ellos no aprenderén a leer y escribir para
cumplir otras finalidades (ésas que la lectura y
la escritura cumplen en la vida social); si la es-
cuela abandona los propésitos didacticos y
asume los de la préctica social, estara abando-
nando al mismo tiempo su funcién ensehante.

Relaciéon saber-duracién versus
preservacion del sentido

Distribuir los contenidos en el tiempo es una
exigencia inherente a la ensefianza. La opcién
tradicional —al menos desde el siglo xvi—ha con-
sistido en distribuirlos estableciendo una co-
rrespondencia término a término entre parcelas
de saber y parcelas de tiempo. En el caso de la
lengua escrita, como es sabido, esta parcelacion
ha sido flagrante: en el primer afio de escolari-
dad, dominar el “c6digo”, y s6lo en el segundo,

revision critica de la perspectiva reproductivista y
de su concepcién acerca de la relacion entre fracaso
escolar y aprendizaje del lenguaje escrito, véase B.
Lahire (1993).

“comprender y producir textos breves y senci-
llos”; proponer al principio ciertas silabas o pa-
labras e introducir otras en las semanas o meses
consecutivos, graduando las dificultades; en el
primer ciclo, presentar exclusivamente textos
de determinados géneros y reservar otros para
el segundo... La ensefianza se estructura asf se-
gun un eje temporal Ginico, seglin una progre-
sion lineal, acumulativa e irreversible.

Tal organizacion del tiempo de la ensefianza
entra en contradiccién con el tiempo del aprendi-
zaje y también —en nuestro caso— con la natura-
leza de las practicas de lectura y escritura. Entra
en contradiccion con el tiempo del aprendizaje
porque éste —lejos de ser lineal, acumulativo e
irreversible— supone aproximaciones simulta-
neas al objeto de conocimiento desde diferentes
perspectivas, supone coordinaciones y reorga-
nizaciones cognitivas que resignifican en for-
ma retroactiva las interpretaciones atribuidas
a los contenidos aprendidos. Y entra en contra-
diccién con las précticas de lectura y escritura
porque éstas son —como ya hemos visto— totali-
dades indisociables que se resisten al par-
celamiento y a la secuenciacion. La paradoja se
plantea asi: si se intenta parcelar las practicas,
resulta imposible preservar su naturaleza y su
sentido para el aprendiz; si no se las parcela, es
dificil encontrar una distribucién de los conte-
nidos que permita ensefarlas.®

Tension entre dos necesidades
institucionales: ensefar y
controlar el aprendizaje

La responsabilidad social asumida por la escuela
genera una fuerte necesidad de control: la ins-
titucion necesita conocer los resultados de su
accionar, necesita evaluar los aprendizajes. Esta
necesidad —indudablemente legitima— suele te-
ner consecuencias indeseadas: como se intenta
ejercer un control exhaustivo sobre el aprendi-
zaje de la lectura, se lee s6lo en el marco de si-
tuaciones que permiten al maestro evaluar la
comprension o la fluidez de la lectura en voz

¢ Esta cuestion se desarrollard en el siguiente
capitulo.




alta; como lo mas accesible a la evaluacién es
aquello que puede calificarse como “correcto”
o “incorrecto”, la ortografia de las palabras ocu-
pa en la enseflanza un lugar mas importante
que otros problemas mas complejos involu-
crados en el proceso de escritura.

Es asi como la ensefianza pone en primer
plano ciertos aspectos en detrimento de otros
que serian prioritarios para formar a los alum-
nos como lectores y escritores, pero que son
menos controlables. Se plantea pues, inadver-
tidamente, un conflicto de intereses entre la
ensefianza y el control: si se pone en primer
plano la ensefianza, hay que renunciar a contro-
larlo todo; si se pone en primer plano el control
de los aprendizajes, hay que renunciar a ense-
far aspectos esenciales de las précticas de lec-
tura y escritura.”

Una udltima dificultad se deriva de la distri-
bucion de derechos y obligaciones entre el maestroy
los alumnos. Para dar aqui s6lo un ejemplo re-
presentativo de este problema —que sera mejor
analizado en el capitulo siguiente—, sefialemos
lo que sucede con el derecho a evaluar: dado
que este derecho es en general privativo del
docente, los alumnos tienen muy pocas oportu-
nidades de autocontrolar lo que comprenden al
leer y de autocorregir sus escritos. Aprender a
hacerlo y conquistar autonomia como lectores
y escritores resulta entonces muy dificil.

Ante este panorama, ;qué hacer para preser-
var en la escuela el sentido que la lectura y la
escritura tienen fuera de ella?, ;cémo evitar que
se desvirtden al ser ensefiadas y aprendidas?

Lo posible es hacer el esfuerzo de conciliar las
necesidades inherentes a la institucion escolar
con el propésito educativo de formar lectores y
escritores, lo posible es generar condiciones
didacticas que permitan poner en escena -a
pesar de las dificultades y contando con ellas—
una version escolar de la lectura y la escritura
mas proxima a la version social (no escolar) de
estas practicas.

En primer lugar, para posibilitar la escolari-
zacion de las practicas sociales de lectura y

7 Volveremos sobre esta problemidtica en el capitulo 3.

escritura, para que los docentes puedan progra-
mar la ensefianza, un paso importante que debe
darse a nivel del disefio curricular es el de ex-
plicitar, entre los aspectos implicitos en las
précticas, aquellos que resultan hoy accesibles
gracias a los estudios sociolingtiisticos, psico-
lingiiisticos, antropoldgicos e histéricos.® Es lo
que hemos intentado hacer (Lerner, Lotito, Levy
y otros, 1996), tal como se vera en el tercer capi-
tulo, al formular como contenidos de la ensefian-
za no solo los saberes lingtiisticos sino también
los quehaceres del lector y del escritor: hacer
anticipaciones sobre el sentido del texto que se
estd leyendo e intentar verificarlas recurriendo
a la informacion visual, discutir diversas inter-
pretaciones acerca de un mismo material, comen-
tar lo que se ha leido y compararlo con otras
obras del mismo o de otros autores, recomen-
dar libros, contrastar informacién proveniente
de diversas fuentes sobre un tema de interés,
seguir a un autor predilecto, compartir la lectu-
ra con otros, atreverse a leer textos dificiles, to-
mar notas para registrar informaciones a las
que mas tarde se recurrira, escribir para cum-
plir diversos propdsitos (convencer, reclamar,
dar a conocer ...), planificar lo que se va a escribir
y modificar el plan mientras se esté escribiendo,
tener en cuenta los conocimientos del destina-
tario para decidir qué informaciones se inclu-
yeny cuéles pueden omitirse en el texto que —se
estd produciendo, seleccionar un registro lin-
glistico adecuado a la situacién comunicativa,
revisar lo que se estd escribiendo y hacer las
modificaciones pertinentes...

En segundo lugar, es posible articular los
propositos didacticos —cuyo cumplimiento es
en general mediato— con propdsitos comuni-
cativos que tengan un sentido “actual” para el
alumno y se correspondan con los que habi-
tualmente orientan la lectura y la escritura fue-
ra de la escuela. Esta articulacién, que permite
resolver una de las paradojas antes planteadas,

8 Lamentablemente, hay algunos aspectos de las
practicas actuales sobre los cuales no disponemos atin
de estudios que hagan posible una explicitacion
exhaustiva y precisa. En estos casos, sélo es posible por
ahora recurrir a un anélisis intuitivo y consensuado.



puede concretarse a través de una modalidad
organizativa bien conocida: los proyectos de pro-
duccién-interpretacion. El trabajo por proyectos
permite, en efecto, que todos los integrantes de
la clase —y no s6lo el maestro— orienten sus accio-
nes hacia el cumplimiento de una finalidad com-
partida: grabar un caset de poemas para enviar a
otros nifios o para hacer una emision radial dota
de sentido al perfeccionamiento de la lectura en
voz alta porque los reiterados ensayos que es ne-
cesario hacer no constituyen un mero ejercicio,
sino que se orientan hacia un objetivo valioso y
realizable en el corto plazo —compartir con otras
personas las propias emociones experimenta-
das frente a los poemas elegidos—; preparar una
carta de lector para protestar por un atropello a los
derechos de los nifios permitira aprender a “escri-
bir para reclamar” enfrentando todos los proble-
mas que se plantean en la escritura cuando se esta
involucrado en una situaciéon auténtica, en la que
efectivamente se trata de producir un texto sufi-
cientemente convincente como para lograr que la
carta sea publicada y surta un efecto sobre los lec-
tores...

Por otra parte, la organizacién por proyec-
tos permite resolver otras dificultades: favorece
el desarrollo de estrategias de autocontrol de la
lectura y la escritura por parte de los alumnos y
abre las puertas de la clase a una nueva rela-
cion entre el tiempo y el saber.

En efecto, al orientar sus acciones hacia una
finalidad compartida, los alumnos se compro-
meten en la elaboraciéon de un producto —un
caset, una carta de lector, etcétera— que resulte
satisfactorio y convincente para los destinatarios
y para ellos mismos. En consecuencia, estan dis-
puestos a revisar sus producciones para mejorar-
las y hacer de ellas un medio eficaz para cumplir
con los propésitos planteados. Es asi como el
compromiso que asumen hace posible que pro-
gresen en la adquisicion de las estrategias nece-
sarias para revisar y perfeccionar sus propios
trabajos.

Dado que la finalidad que se persigue cons-
tituye un hilo conductor delas actividades y que
los proyectos se extienden a lo largo de perio-
dos mas o menos prolongados (en algunos casos,

algunas semanas; en otros, algunos meses), esta
modalidad organizativa, ademas de favorecer
la autonomia de los alumnos, que pueden tomar
iniciativas porque saben hacia dénde marcha el
trabajo, se contrapone a la parcelacién del tiem-
poy del saber. Es asi como se hace posible evi-
tar la yuxtaposicion de actividades inconexas
—que abordan aspectos también inconexos de los
contenidos- y los nifios tienen oportunidad de
acceder a un trabajo suficientemente duradero
como para resolver problemas desafiantes cons-
truyendo los conocimientos necesarios para
ello, para establecer relaciones entre diferentes
situaciones y saberes, para consolidar lo apren-
dido y reutilizarlo... De este modo, al evitar la
parcelaciéon que desvirtuaria la naturaleza de
las précticas de lectura y escritura, se hace posi-
ble que los alumnos reconstruyan su sentido.
Ahora bien, trabajar con proyectos no es sufi-
ciente para instaurar una relacién tiempo-saber
que tenga en cuenta el tiempo del aprendizaje
y preserve el sentido del objeto de ensehanza.
Para lograrlo, es necesario articular muchas
temporalidades diferentes: actividades que se
desarrollan con cierta periodicidad durante un
cuatrimestre o un aflo —leer noticias, cuentos o
curiosidades cientificas tal dia de la semana, por
ejemplo- contribuyen a familiarizar con cier-
tos géneros y a consolidar los habitos de lectura;
situaciones puntuales —como escribir un men-
saje por correo electrénico a un alumno de otra
escuela— que se desarrollan en un tiempo muy
breve pueden contribuir a consolidar ciertas
practicas de comunicacién por escrito; secuen-
cias de situaciones de lectura —como leer cuentos
de determinado escritor o de cierto subgénero,
por ejemplo— pueden extenderse durante unas
semanas y contribuir a consolidar quehaceres del
lector tales como seguir a un autor o establecer
relaciones intertextuales... El entrecruzamiento
de estas diferentes temporalidades permite a los
alumnos realizar simultineamente diferentes
aproximaciones a las practicas —participar en un
mismo periodo en actos de lectura y de escritura
dirigidos a diversos propositos— asi como volver
una y otra vez a lo largo del tiempo a poner en
accién un cierto aspecto de la lectura o la escritura




—escribir, reescribir, releer, transcribir, resumir...—,
a retrabajar un tema, un género o un autor.’

Finalmente, es posible crear un nuevo equi-
librio entre la ensefianza y el control, cuando
se reconoce que éste es necesario pero inten-
tando evitar que prevalezca sobre aquélla.
Cuando se plantea un conflicto entre ambos,
cuando hay que elegir entre lo que es necesario
para que los nifios aprendan y lo que es necesa-
rio para controlar el aprendizaje, parece indis-
pensable optar por el aprendizaje. Se trata —por
ejemplo— de abrir espacios para que los alum-
nos, ademas de leer profundamente ciertos
textos, puedan leer otros muchos (aunque,
como veremos en el capitulo 3, el control que
es posible ejercer sea menor en este tiltimo caso
que en el primero); se trata de dar un lugar im-
portante a la lectura para si mismo, aunque no
sea posible para el maestro evaluar la compren-
sion de todo lo que han leido...

Resulta imprescindible, por tltimo, compar-
tir la funcién evaluadora. Hay que brindar a los
alumnos oportunidades de autocontrolar lo que
estan comprendiendo al leer y de generar estra-
tegias para leer cada vez mejor, aunque esto
haga mas dificil conocer los aciertos o errores
producidos en su primera lectura. Hay que dele-
gar (provisoriamente) en los nifios la responsa-

? Las diferentes modalidades de organizacién de las

actividades, asi como los problemas didécticos que
ellas contribuyen a resolver, serdn tratadas con
mayor profundidad en el capitulo 4.

bilidad de revisar sus escritos, permitiendo asi
que se enfrenten con problemas de escritura que
no podrian descubrir si el papel de corrector
fuera asumido siempre por el docente..."

Se generaran asi nuevos aprendizajes y apa-
receran también nuevas posibilidades de eva-
luacién. Al disminuir la presion del control, se
hace posible evaluar aprendizajes que antes no
tenian lugar: como el maestro no comunica de
inmediato su opinién, los alumnos expresan
sus interpretaciones, las confrontan, buscan en
el texto indicios para verificarlas, detectan erro-
res en sus producciones, buscan informacién
para corregirlos, ensayan diferentes soluciones...
y todas estas acciones proveen nuevos indi-
cadores de los progresos que los nifios estan rea-
lizando como lectores y escritores.

Es asi como pueden resolverse las dificulta-
des antes planteadas. Para resolverlas, ante todo
hay que conocerlas: silas ignoraramos, no podria-
mos enfrentarlas y ellas seguirfan, inconmo-
vibles, obstruyendo nuestros esfuerzos. Analizar
y enfrentar lo real es muy duro, pero resulta im-
prescindible cuando se ha asumido la decisién de
hacer todo lo que es posible para alcanzar lo nece-
sario: formar a todos los alumnos como practi-
cantes de la cultura escrita.

10 Volveremos sobre estas cuestiones, desde angulos
diferentes, en los capitulos 3 y 4.



Proyecto: “Los mensajes pubilicitarios: el arte de la persuasion”*

Primera secuencia del proyecto: 8 clases

Presentacion del proyecto.

Lectura de textos publicitarios.
Anélisis de publicidad en diversos
medios.

Elaboraciéon de publicidad y propa-
gandas gréaficas para analizar los
recursos.

Organizacion de un debate sobre el
impacto social del discurso publicitario.
Analizar los mensajes publicitarios de
diversos medios de comunicacién

Primera clase

El maestro organiza a los alumnos en
grupos, les explica en qué consiste el
proyecto y toma en cuenta sus sugerencias
para su organizacion y planificacion.

El maestro les reparte revistas y periédicos
para que vean qué publicidad traen. Cada
grupo lee las que va identificando y las
comenta en funcién de una guia que
presenta en el pizarron:

— ¢Cual esla marca del producto de cada
aviso?

— ¢Qué cualidades se destacan? ;Qué
estrategias lingliisticas y visuales se
emplean?

— ¢;Quérelaciones encuentran en cada caso
entre lo visual y las palabras? Las
iméagenes, ;complementan y enriquecen
el texto?

— (A quiénes les parece que va dirigido
cada aviso? ;Por qué? Indiquen edad,
sexo, profesion y clase social.

* En Los mensajes publicitarios: el arte de la persuasion,
Buenos Aires, 2005.

Ana Maria Kaufman y Maria Elena Rodriguez

Alfinalizar la clase, el maestro les pide que,
en sus casas, elijan algin producto cuya
publicidad aparezca en distintos medios:
graficos, radiales y televisivos; recorten la
publicidad grafica y tomen nota de los
elementos fundamentales que aparezcan
en los otros medios.

Segunda clase

Los alumnos aportan la informacion que
recogieron en sus casas y, con el apoyo
del maestro, analizan los avisos que ellos
trajeron en funcién de ciertas caracte-
risticas del lenguaje publicitario que anota
en el pizarrén:

— Es breve y conciso.

— Es original y atractivo en su presen-
tacion.

— Es sugerente en su contenido.

— Es innovador en su vocabulario.

Luego les sugiere que intenten identificar
los destinatarios en los avisos que no los
mencionen explicitamente. Les da algunas
pistas y pide a los alumnos que digan
otras y las anota en el pizarrén:

— La apelacion al tuteo suele indicar que
el destinatario es alguien joven o que el
anunciante intenta hacer sentir joven al
que lo lee.

— La apelacién a la belleza podria estar
indicando que esta destinado a la mujer.

— La apelacién a una actitud protectora
remitiria a lo masculino.

- La paciencia y la comprension podria
sugerir un tratamiento maternal.

Al finalizar la clase, el maestro les propone
que piensen en publicidades graficas de




determinados productos y marcas inventa-
das con el fin de conocer més sobre el discurso
publicitario. Les informa que tendran que
crear logotipos (distintivos de los productos,
como las marcas de los automéviles); y
escribir los correspondientes esléganes, que
son frases breves, pegadizas, originales y
sugerentes. Con este material les anticipa
que jugaran a descubrir de qué productos
se trata, por lo que nadie debe comentar a
los demas lo que ha pensado.

Tercera clase

Se organizan en parejas y comienzan a
elaborar los avisos o publicidades bajo la
siguiente consigna:

“Ahora cada pareja tiene que llegar a
un acuerdo, en funcién de lo que cada uno
haya pensado en su casa, sobre cudl ser4 el
producto que elijan y la marca que le
inventaran. Luego deberdn ponerle un
nombre, crear un logotipo, un eslogan y
resaltar algunas caracteristicas del
producto sin decir qué es: sélo se vale
aludir para qué sirve y quiénes son los
destinatarios”.

Antes de que la clase finalice, cada pareja
lee su aviso y muestra el logotipo de la mar-
ca. El resto delos compaiieros debe adivinar
de qué producto se trata.

El profesor les comunica que en la clase
siguiente elaboraran los avisos graficos,
incluyendo las ilustraciones que consideren
adecuadas. Les solicita que traigan hojas
grandes, plumones de colores e ilustra-
ciones o fotografias que puedan servir.

Cuarta clase

Los alumnos vuelven a organizarse por
parejas y elaboran la version final de los
avisos en las hojas.

Mientras trabajan, el maestro vuelve a
escribir en el pizarrén algunas caracte-
risticas ya mencionadas acerca del
lenguaje publicitario.

— Es breve y conciso.

— Es original y atractivo en su presen-
tacion.

— Es sugerente en su contenido.

— Es innovador en su vocabulario.

— El eslogan es pegadizo.

— Ellogotipo es llamativo.

Cuando terminan, el maestro les pide que
copien en sus carpetas lo que ha escrito
en el pizarrén y revisen sus avisos. Entre
todos verifican si estas caracteristicas
fueron respetadas y si las ilustraciones
complementan y enriquecen el texto.

Quinta clase

El maestro inicia la clase recalcando que
la publicidad en general tiene como fin
persuadir al destinatario, es decir, llamar
su atencién para que compre un producto
determinado o produzca un cambio en su
conducta.

Les explica que, si bien cotidianamente
llamamos a todo “publicidad”, en el len-
guaje técnico solamente se denomina asi
a los avisos graficos o comerciales tele-
visivos que intentan vender productos o
servicios. En cambio, los que tratan de
producir ciertos cambios sociales que
redunden en una mejor calidad de vida o
que busquen la adhesién a ciertas causas
de interés general o partidario, se deno-
minan “propaganda”.

Divide la clase en grupos y les entrega
periddicos y revistas para que busquen
propagandas en ellos e identifiquen las
causas que promocionan (por ejemplo, la
apelacion a que donen 6rganos o sangre,
al respeto a los minusvalidos, a cumplir
con las normas de transito, etcétera).
Cuando terminan, hacen una puesta en
comun y analizan los recursos utilizados
que son similares a los de la publicidad.
Al finalizar este analisis el profesor
propone a los grupos que cada uno elabore
una propaganda de adhesion a una causa,



sin decir cual es, para que los otros grupos
la descubran.

Sexta clase

El docente divide la clase en grupos y les
entrega copias del mismo material
informativo de temas humanitarios o de
bienestar comdn —al menos cinco—- que
revistan interés para hacer una campana
de propaganda en la escuela.

Los alumnos leen el material. Cuando
finalizan la lectura, el maestro adjudica a
cada grupo una causa para promocionar.
Les informa que tienen que utilizar la
informaciéon que estan leyendo y la que
anotaron respecto a las caracteristicas
generales del lenguaje publicitario para
hacer sus propagandas. Les recuerda que
el objetivo es lograr que el lector se sienta
identificado como destinatario.

Esbozan los primeros borradores.

Cada grupo lee su borrador, los demas
intentan descubrir cudl es la causa y
analizan, entre todos, la efectividad de la
propaganda.

Séptima clase

Esta clase estard destinada a la revisién
y correccion de los borradores. Los grupos
intercambian sus borradores y proponen
correcciones. Luego, se devuelven los
textos revisados y se corrige lo que consi-
deren necesario, tomando en cuenta las
sugerencias de sus compaiferos. El
maestro brinda su ayuda a los grupos en
todo momento.

Al finalizar las correcciones de los textos,
los alumnos proyectan cudles seran las
imagenes que los acompafaran.

En cada grupo se eligen dos miembros
que se encargaran de pasar en compu-
tadora el texto, en un cuerpo de letra lo
suficientemente grande como para facili-
tar su lectura.

* El profesor pide a los grupos que lleven,
para la clase siguiente, cartulinas,
plumones y el disefio de los dibujos que
acompanaran los textos.

Octava clase

e Cada grupo arma su propaganda,
pegando el texto en la cartulina y haciendo
el dibujo correspondiente.

¢ Como parte de la campafia organizan un
debate sobre el impacto social del discurso
publicitario en los comportamientos y en
las creencias de la gente, y como este
medio se puede utilizar para fines huma-
nitarios.

Reflexion sobre el lenguaje

Mientras los alumnos van analizando la publici-
dad gréfica y radial o los comerciales televisi-
vos, es conveniente que el maestro les ayude a
identificar los recursos lingiiisticos —clases de
palabras, construcciones morfosintacticas, elemen-
tos fonoldgicos, campos semanticos, etcétera—
usados por los publicistas para persuadir a los
lectores o0 a la audiencia a comprar determina-
dos productos, a convertirse en usuarios de cier-
tos servicios, o a adherirse a causas diversas. El
empleo original y creativo de estos recursos de
persuasion incide directamente en la efectivi-
dad y la eficacia del texto publicitario.

El maestro puede ayudar a los alumnos a
describir y a analizar estos recursos a través de
preguntas como las que siguen (éstas ubican,
en primer plano, los elementos lingtiisticos que se
ponen en juego, permitiendo que los alumnos
se apropien de ellos y aprendan a usarlos, crea-
tivamente, en la construccién de sus propios
textos publicitarios).

¢ Qué clases de palabras son centrales en los
textos publicitarios? ;Cudles se usan para pre-
sentar el producto? ;Cuéles para enfatizar las
cualidades de ese producto? ;Cuales anclan lo
dicho en un espacio y en un tiempo marcado
por la proximidad y la inmediatez? ;Por qué
los textos de la propaganda girardn, con ma-
yor insistencia, alrededor de verbos? ;Cémo




son las oraciones que, generalmente, se incluyen
en los esloganes? ;Como se suelen usan los sig-
nos de puntuacién? ;Por qué muchas veces no
se respeta la ortografia convencional en los co-
merciales?, etcétera.

Preguntas como éstas permiten reflexionar,
por ejemplo, sobre el poder designativo de los
sustantivos -nombre de los productos—; la di-
mension calificadora del adjetivo —“fragancia
suave y envolvente”—, la capacidad del adverbio
para demarcar deicticamente tiempo y espa-
cio —“Acércate ya. Tu futuro esta aqui-; la fuerza
del verbo para promover determinadas acciones
o comportamientos —“Aytdanos a ayudar”—; la
potencia de las unimembres en el eslogan "X,
el sabor del encuentro”—, etcétera. Asimismo,
estos interrogantes permiten advertir como la

reiteracion de signos puede mostrar la actitud
del hablante —jjjformidable!!!-, como la trans-
gresion de la ortografia convencional —“Echo
(nombre de un producto de limpieza) en el bal-
de”—, la alteracién del orden sintactico —“Pode-
roso, el chiquilin”-y el juego con los distintos
significados de las palabras —“La llama que lla-
ma”— pueden emplearse como recursos pode-
rosos para atraer la atencion.

El maestro, al abrir este espacio de reflexion
que abarca léxico, sintaxis, semantica, ortogra-
fia, etcétera, hara que los alumnos adviertan con
mayor claridad como diferentes elementos
lingtiisticos se ponen en juego, de distinta ma-
nera, en la produccién de los diversos géneros,
y de qué manera su identificaciéon y descrip-
cién puede ayudar a elaborar mejores textos.



La planificaciéon de proyectos*

Maria Laura Galaburri

“Hay cosas que a lo mejor se te escapan Otra cosa que hacia era armar un trabajo y
y después decis ‘cdmo se me escapd esto””. [...] aunque no me quedaba conforme con el resul-
Yo podria haber aprovechado asi..." tado lo dejaba y ahora me doy cuenta de que
La autocritica me estd destruyendo. podemos volver con los chicos sobre el texto,
(Mabel, docente) revisarlo, no darlo por terminado”. (Mabel)

“El problema que siempre se me plantea (qui-
zas por las caracteristicas de mi escuela) es la
falta de tiempo para implementar los proyectos” .
“Antes planificibamos, ahora hacemos proyectos. (Azucena)

Reflexiones acerca de la planificacion

—  (Cualseriala propuesta que a vos te parece
que les va a interesar?

— Loque pasaes queyo, hasta ahora, siempre
traté de que surja del grupo.

— No quiere decir que lo que nosotros
armemos no pueda ser cambiado, pero
tenemos que ir pensando qué queremos
que aprendan de este tema.

—  Pero, como lo planteo para que sea intere-
sante para ellos. Vos lo ves interesante,
podemos llevar propuestas... el asunto esta
en que ellos lo vean interesante, que se
enganchen”. (Maria Laura y Mabel)

Este afio a los docentes nos pidieron una nue-
va forma de trabajo: implementar proyectos.

Esta nueva visién de ensefianza hizo que nos
plantedaramos muchos problemas: qué hacer,
cOémo hacerlo, etcétera. Teniendo mas claro el
panorama sobre proyectos, sera mas sencillo,
porque teniendo los instrumentos necesarios
serd mas facil llegar a cumplir nuestros prop6-
sitos y lograr que sistematicen contenidos. Pero
habra que ver cémo implementar los proyectos
previendo tiempos, relacionando dreas, etcétera.
(Claudia)

“El hecho de trabajar con proyectos es algo
completamente ‘nuevo’ dado que estamos
acostumbrados a tanta estructuracién y tiem-
pos didacticos marcados. Pero la experiencia
con la implementacién del nuestro nos hizo ver
las cosas de otra manera, con mas optimismo y
ganas de emprender nuevos proyectos”. (Julia)

“Ahora, cuando hago cosas que no progra-
mé lo suficiente no sale igual, te das cuenta de
que eso no va. Pasé por todos los procesos:
de arrancar de un método y no desligarme de
él, a no sujetarme de nada y te desbandas, a
permitir que los chicos te manejen, como me pa-
saba el afio pasado. En esto creo que aprendi mu-
cho”. (Adriana)

Se podrian seguir presentando testimonios de

“Yo decia que planificaba por proyectos, pero maestros que ponen sobre la mesa la confusion
nada que ver. Creia que eran proyectos, me que se genera cuando se utilizan las nuevas
parecia que yo estaba en el cambio. Lo que propuestas didacticas para desechar conceptos
hacia eran actividades aisladas [...]. y reemplazarlos sin que se acompaie una

reinterpretacion de los mismos.
Esta no es una responsabilidad exclusiva del

* En La enseiianza del lenguaje escrito. Un proceso de maestro. Es una responsabﬂldafl que comparte
construccion, Buenos Aires, Novedades Educativas, con las autoridades que, a través de documen-
2000, pp. 117-126. tos o circulares, instituyen coémo debe trabajarse




sin instrumentar la capacitacion requerida para
que el mismo sea posible. Es una responsabili-
dad que también compartimos los capacita-
dores de docentes, cuando no respetamos los
procesos de construccién de la propuesta didac-
tica que llevan a cabo los maestros, por no en-
tender que construir es reconstruir y que hay
que reconstruir sobre lo que ya se construyo.

Pero este reconocimiento puede ser ttil s6lo
si sirve para tomar conciencia de la necesidad
de diferenciar cudndo una propuesta de cam-
bio responde a “los productos de la busqueda
cientifica de soluciones a los graves problemas
educativos que confrontamos” o “al dominio
de la moda” (Delia Lerner, 1994).

Entonces, si la planificacién de proyectos se
constituye en una alternativa en la busqueda de
soluciones a los problemas de la ensefianza, ha-
bra que distinguir qué problemas pretende re-
solver y de qué manera. Solo asi sera posible
recuperar la potestad sobre la propuesta didéc-
tica que cada docente o cada institucién esco-
lar va construyendo.

Problemas didacticos a enfrentar

La lectura de los testimonios de las docentes
permite interpretar el planteo de problemas
didécticos.

¢ Por qué planificar proyectos?, ;qué aporta
esta forma de organizar la ensefianza?
;Qué otras formas conviven con ellos?

* ;Qué es lo que hace que un trabajo sea
interesante para los alumnos?

¢ ;Quién planifica: el alumno, el docente,
ambos? En el caso de que optaramos por
una planificacién conjunta entre los
alumnos y el maestro, ;es posible concertar
los contenidos y los planes de accion?

e ;Hace falta seguir un modelo de
planificacion?

e ;Coémo contribuir a que los alumnos se
desenvuelvan cada vez con mayor
autonomia?

¢ ;Qué papel juegan las actividades en una
planificacién por proyectos?, ;como se
seleccionan?, ;con qué criterios?

* ;Qué necesita saber un docente para
planificar un proyecto que lo ayude a
cumplir sus propositos?

¢ ;Por qué serd necesario prever los tiempos
de ensefianza? ;Cémo se organiza ese
tiempo? ;Influyen las caracteristicas del
grupo en esta organizacion?

Estos problemas fueron enfrentados por Mag-
dalena, la maestra de 7° afo, cuando decidié
planificar el proyecto de escritura de cuentos de
terror. Al analizar la experiencia en capitulos
anteriores,’ hemos puesto de manifiesto las de-
liberaciones que posibilitaron al docente tomar
decisiones para plantear el contenido a ense-
far: la escritura de cuentos de un subgénero
particular.

Alli se hizo referencia a los proyectos como
una forma de organizar el tiempo didactico.
Previamente habia planificado una actividad
permanente de lectura de cuentos para que los
alumnos actuaran como lectores de los textos que
iban a escribir. Es decir, los proyectos o activida-
des permanentes son opciones. El contenido que
pretendemos ensefiar, los propésitos y la histo-
ria del grupo de alumnos, guiardn la toma de
decisiones, indicando cual es la mas adecuada.

Es asi como la planificaciéon de proyectos
enfrenta al docente con éstos y otros problemas
did4cticos. La didéctica de la lengua aporta
conocimientos para resolverlos -mas atin cuan-
do estdn apoyados en la investigacién— sobre
los cuales podemos reflexionar y recoger los
aportes tutiles en los momentos de deliberacion
que se presentan.

Deliberar es decidir cémo actuar en una situa-
cién concreta. Para ello, es necesario considerar
las alternativas posibles, analizar las consecuen-
cias implicadas en la eleccién de cada una de
ellas. Sopesarlas segtin los propésitos que nos
hayamos planteado. Y elegir... no “la correc-
ta”, sino la mas adecuada.

Volvamos al problema que enfrent6 Magdale-
na: jcomo organizar el trabajo en el aula para que
se escriban cuentos de un género en particular?

! Referimos a la experiencia llevada a cabo por la docente
Magdalena Moyano, analizada en el capitulo 3.



Es una propuesta de escritura. Esto lleva a
optar por la organizaciéon de un proyecto. Ahora
bien, en el analisis de esta alternativa, encuen-
tra que los alumnos no han leido los suficientes
cuentos como para colocarlos en la posicién del
que escribe cuentos de ciencia ficcién o de te-
rror. Aqui es posible pensar en dos opciones.
Planifica primero una actividad permanente de
lectura para que los alumnos tengan la posibi-
lidad de interactuar intensamente con esos tex-
tos o comienza con el proyecto de escritura, en
el cual leeran los cuentos de autor sabiendo que
ellos van a escribirlos después.

Comenczar por la actividad permanente de
lectura posibilita a los alumnos desempenarse
como lectores, es decir, leer los cuentos desde el
lugar del que busca ser provocado por ellos,
dejarse llevar por el suspenso, el miedo o las con-
diciones de posibilidad planteadas desde la
ciencia ficcién; construir una interpretacion que
les permita situarse frente a la relacién que el
texto plantea con el mundo a través de la histo-
ria. En suma, vivir desde la posicion del lector
lo que provoca la escritura. Una vez que los
alumnos experimentaran esto o empezaran a
asumir el desafio de la lectura, se podria comu-
nicar la propuesta de escritura y establecer con
los alumnos cuando iniciarla. Asi, mientras si-
guen leyendo, tienen la posibilidad de ir ges-
tando la historia que ellos contaran.

Comenzar por el proyecto de escritura po-
sibilita a los alumnos encontrar sentido al escri-
bir en la escuela. Se podria definir con ellos cual
subgénero elegir. La primera etapa estaria desti-
nada a la lectura del corpus de textos que el
docente ha seleccionado, con la finalidad de ge-
nerar el acercamiento a la particularidad de
estos cuentos. Seguramente, aunque no hayan
leido muchos antes, habran visto peliculas de
ciencia ficcion o de terror, lo que les permitiria
reconocer el pedido de la maestra y ciertos ras-
gos del subgénero en cuestion. Si éste es el caso, se
podria pedir que leyeran los textos con el propé-
sito de diferenciar los recursos utilizados por el
cine y por la literatura para dar miedo o crear
suspenso, a qué personajes recurren, como los
caracterizan, etcétera. La segunda etapa comen-
zaria con la escritura de sus propios cuentos.

Ambeas alternativas son viables. ;Por qué, en
este caso concreto, la opcién de empezar por la
actividad permanente de lectura es considerada
mas adecuada?

En la crénica, Magdalena menciona su pre-
ocupacién, compartida con otros docentes de
la escuela, sobre la falta de concurrencia a la
biblioteca por parte de los alumnos para solici-
tar libros de literatura. Si en su historia escolar
aun no habian encontrado el sentido a leer tex-
tos literarios, ésta era una oportunidad para
Magdalena de asumir la responsabilidad de
procurar que avancen en su formacién como
lectores. La actividad permanente se manten-
dria durante el primer cuatrimestre y, luego,
esta organizacion del trabajo en el aula se trans-
formaria en un proyecto de escritura. Ambas
posiciones, la de lector en una primera etapa y
luego la de escritor, haran que los alumnos re-
curran a los textos literarios con diferentes pro-
positos y desde diversos modos de leerlos.

La planificaciéon de proyectos

Focalicemos la mirada en los aportes que defi-
nen a los proyectos. Desde ellos sera posible
establecer la reflexién que permita distinguir
si resuelven los problemas sefialados.

Un proyecto:

¢ Implica un conjunto de actividades diversas
pero unidas por un hilo conductor: la
resolucién de un problema.

e Implica la elaboracién de un producto
tangible, por lo que hay que contemplar el
tiempo que lleva el proceso de produccién
y las acciones necesarias para que éste sea
posible.

¢ Permite coordinar los propoésitos del
docente con los de los alumnos, con-
tribuyendo a preservar el sentido social
de la lectura y la escritura y a dotarla de
un sentido actual para los nifios.

¢ Implica la condicién de resolucién
compartida.

* Necesita planificacion.

Analicemos esto con detenimiento.




Un proyecto implica un conjunto de ACTIVI-
DADES DIVERSAS pero unidas por un hilo
conductor: la resolucién de un problema.

Sireleemos la experiencia llevada a cabo por
Magdalena, encontramos que el compromiso
de los alumnos para con la escritura y el pro-
yecto de producir una antologia fue grande. El
trabajo propuesto fue “interesante” para ellos.
Elinterés de los alumnos se pone en juego cuan-
do la actividad les presenta un desafio que es-
tan en condiciones de enfrentar.

Una situacién didactica debe plantear pro-
blemas a los alumnos, es decir, debe plantear
“una situacién para la cual los nifios no poseen
todos los conocimientos ni todas las estrategias
necesarias para poder resolverlo integramen-
te. Su resolucién genera la necesidad de coor-
dinar o resignificar conocimientos anteriores”
(M. Castedo, 1995).

Si la situacion que se plantea permite a los
alumnos resolverla en forma inmediata, quiere
decir que no les ha presentado dificultad, un
nuevo desafio, la posibilidad de poner en jue-
g0 sus conocimientos para construir otros nue-
vos o de establecer nuevas relaciones entre los
ya elaborados. Es decir, no plantea la posibili-
dad de aprendizaje.

Entonces, la idea de obstaculo es importan-
te, porque implica que se hace necesario poner
en juego los conocimientos anteriores adecua-
dos para resolver el problema. Y en esta puesta
en juego, los alumnos tienen la posibilidad de
experimentar que dichos conocimientos, si bien
son adecuados, no son suficientes. Se hace nece-
saria la construccién de un nuevo conocimiento
o, como dijimos antes, de una nueva relacién
entre los conocimientos que se poseen.

Sélo hay un problema si el alumno puede
comprenderlo, percibe una dificultad y prevé
acciones tendientes a resolverlo. Es necesario
que la situacion le permita disponer de sus co-
nocimientos anteriores, ya que si la dificultad
es demasiado grande, queda desarmado frente
a ella y lo desmoviliza. La dificultad debe ofre-
cer una resistencia suficiente como para llevar

al alumno a hacer evolucionar los conocimien-
tos anteriores, cuestionarlos, elaborar nuevos.

¢Cémo plantear problemas cuando el conteni-
do sobre el cual se esta trabajando es la len-
gua escrita? La respuesta es simple: usando
la lengua escrita, leyendo y escribiendo.

Es un problema explorar un texto para
buscar una informacién que se necesita cuan-
do uno todavia no sabe leer un articulo que
no ha sido escrito especialmente para nifios
sobre el tema del proyecto que se esta desa-
rrollando; es un problema descubrir las carac-
teristicas del estilo de un escritor cuando se
trata de escribir “a la manera de” ese autor;
es un problema escribir una noticia o un cuen-
to de ciencia ficcion respetando las caracte-
risticas del tipo de texto en cuestion... (Delia
Lerner, 1996).

Por otro lado, es conveniente que el problema
searico y abierto (Delia Lerner, 1996), es decir, que
permita a los alumnos tomar decisiones, elegir
procedimientos o caminos diferentes.

(Cudles son las condiciones para que la
propuesta de escribir cuentos de un subgénero
particular constituya un problema para los
alumnos?

Es primordial que hayan leido previamen-
te el corpus de textos seleccionado por el do-
cente para que la consigna de escribir un cuento
de terror cobre sentido en el campo de conoci-
miento de los alumnos. No hara4 falta explicar-
les cuales son las caracteristicas textuales, ni
cudl es el léxico, ni cudl es la organizaciéon de
ese tipo de textos. El hecho de tener que escri-
bir cuentos para la antologia hara que ellos
mismos se pregunten por estos aspectos y po-
dran recurrir a los libros leidos para realizar
las consultas pertinentes mientras los estén es-
cribiendo.

Leer como escritor, eso hicieron los alumnos de
Magdalena cuando buscaron en cuentos de au-
tor como se hace, qué recursos se utilizan para
dar miedo. Asi, los nuevos conocimientos “se
generan como respuesta a preguntas que ra-



ramente aparecen cuando uno se comporta
como lector —la lectura plantea otros inte-
rrogantes— pero que, en cambio, se imponen
cuando uno se involucra en la produccién del
texto. [...] Los problemas aparecen asi en toda
su complejidad, son el punto de partida para
la elaboracién de nuevos conocimientos”
(Delia Lerner, 1996).

El trabajo no fue fécil para ellos, las diferen-
tes versiones del cuento lo ponen en evidencia.
Es importante poder interpretar las afirmacio-
nes expresadas por los alumnos o sus produc-
ciones como una informacién de su estado de
saber. Asi, podremos comprobar, una vez mas,
que los conocimientos no se apilan uno sobre otro.
Un nuevo conocimiento cuestiona las concep-
ciones del alumno originadas por el conocimien-
to anterior...

Y debe cuestionarlas... para que sea posible la
reconstruccion.

Un proyecto implica la elaboracién de un
producto tangible, por lo que hay que con-
templar el tiempo que lleva el proceso de
produccion y las acciones necesarias para que
éste sea posible.

Un proyecto implica la elaboracién de un
producto tangible para los alumnos: la escritura
de una carta de lectores para el periddico de
la zona, la produccion de un casete de poemas, la
produccién de fasciculos sobre temas de cien-
cias naturales o sociales, la antologia de cuentos...
Esto supone la prevision de las acciones que sera
necesario realizar para concretarlo y del tiempo
que serd necesario dedicar o del que se puede
disponer.

Asi, podremos disenar proyectos a corto plazo
—podran durar pocos dias, por ejemplo, escri-
bir una carta de lectores sobre un tema que ha
surgido como emergente en el barrio de la escue-
la—, a mediano o a largo plazo —producir una an-
tologia de cuentos puede llevar varios meses
de trabajo—.

Al tratarse de un proyecto a mediano plazo,
Magdalena podia compartir la planificacién de
la tarea con sus alumnos: acordar tiempos, for-
mas de trabajo, ajustar pautas necesarias para
hacer efectiva la produccién de la antologia.

Es por ello que es necesario anticipar la se-
cuencia de situaciones que propondremos a
nuestros alumnos. Esta secuencia no es un lista-
do de actividades inconexas e intercambiables.
Se constituye en un plan de accion, un plan de
trabajo. Una vez anticipada la secuencia se dise-
naran las situaciones didacticas para constituir
en el aula las condiciones didacticas que res-
guarden las practicas de lectura y de escritura.

Un proyecto permite coordinar los propdsitos
del docente con los de los alumnos contribu-
yendo a preservar el sentido social de la lectu-
ray la escritura y a dotarlas de un sentido ac-
tual para los nifos.

El prop6sito de Magdalena es claro y tiene la
suficiente complejidad como para pensar en lar-
gos plazos y en la posibilidad de que los alum-
nos se enfrenten en otra ocasién con la escritura
de cuentos.

El problema didactico es como hacer para que
este objeto de ensefianza —la escritura de cuentos
de terror—se transforme en objeto de aprendizaje
para los alumnos. Para que esto ocurra ellos tie-
nen que poder otorgar sentido a la escritura y a
la lectura que pretendemos ensefiarles. Escribir
cuentos para una antologia otorga sentido en el
aqui'y ahora de los alumnos. Acordar los tiempos
de trabajo, la manera de editar el libro, hace que
cobre sentido la propuesta de escritura. Compro-
bar que sus textos “no dan miedo” hace necesario
para ellos leer como escritores y elaborar nuevos
conocimientos sobre los recursos literarios que
permiten generar suspenso.

Con esto no se pretende afirmar que toda
propuesta de escritura tiene que finalizar en una
publicacion. El tomar la practica social de es-
critura como referencia permitira desplegar las
diferentes situaciones en las que pueda contex-
tualizarse.




Un proyecto implica la condicién de resolu-
cién compartida.

Como afirma M. Castedo (1995):

Mas alla de que el texto en cuestion se escriba
individual, colectivamente o por equipos, el
proyecto es un proceso de elaboracién colec-
tivo de los nifios con su docente. Su sentido
es el de un compromiso constante por cons-
truir certezas compartidas y por discutir las
incertezas que permitirdn a todos compren-
der el texto y comprenderse mejor entre pa-
res para realizar la tarea.

Es asi como este compromiso constante, ge-
nerado durante la escritura, hace posible que los
que participan de un proyecto colectivo colabo-
ren en las tareas a realizar. Si bien la escritura
de los cuentos era grupal, todos formaban par-
te de esa comunidad de lectores y escritores que
los estaban gestando. Cada grupo tenia sus res-
ponsabilidades frente a la tarea colectiva, cada
miembro tenia sus responsabilidades frente a
su grupo. La crénica de la maestra y las produc-
ciones de los alumnos ponen en evidencia que
los chicos son capaces de asumirlas.

Si todos, alumnos y docente, pueden sentir-
se participes de un proyecto colectivo que los
compromete, se favorece la colaboracién en
la construccién de un campo de conocimientos
que guie la lectura presente en la revision. Asi,
los problemas que los autores no pueden ver
en sus textos, podran ser visualizados por sus
compafieros. Y, si ni los autores ni los compa-
fieros pueden reparar en los problemas del tex-
to, estd el docente para deliberar y decidir si
disefiard una situacion para abordarlos con sus
alumnos —como lo hizo Magdalena- o los pos-
tergard para otra oportunidad.

Un proyecto necesita planificacién.

Planificar es tomar decisiones para que las
condiciones didacticas creadas posibiliten leer

y escribir en la escuela y sostener el proceso

didéctico que hemos elegido. Ademas, permi-

te mantener la continuidad entre las diferentes

propuestas y asegurar la diversidad en las prac-

ticas de lectura y escritura que se ensefien en

las situaciones comunicativas que las generen.
Habré que decidir:

¢ Cuélesla préctica social de escritura que
se toma como referencia y se pretende
ensenar.

* Qué condiciones de las que generan esa
practica social vamos a reproducir dentro
del aula.

¢ Cudl es la situacién comunicativa que
hace que el texto a escribir sea el
adecuado.

* Qué grado de formalidad tendran esos
textos segun la situaciéon en la que se

generen.

¢ Cuélseréd el problema que dirija la accién
del proyecto.

e El corpus de textos que se leera o
consultara.

¢ La conveniencia o no de la escritura o la
lectura por parte del docente.

e El plan de accién o secuencia de
actividades.

¢ En qué momentos sera conveniente la
escritura o lectura en pequefios grupos,
colectiva o individual.

* Qué contenidos podrian convertirse en
objeto de reflexién.

¢ (Como va a intervenir el docente.

Como dicen Mirta Torres y Stella Ulrich
(1991):

Nuestra tarea didactica asi organizada parece
resultar mas coherente con la concepcion del
aprendizaje como proceso de construccién
paulatina. De todas maneras, es el maestro
quien capitaliza los problemas que se presen-
tan, para que las acciones —aun causales y ais-
ladas- se integren en un proceso que permita
elaborar contenidos nuevos a partir de otros
ya existentes.



Ante la pregunta: ;hace falta seguir un mo-
delo de planificacién?, la experiencia recogida
a lo largo de muchos afios de trabajo en docen-
cia y con docentes nos hace afirmar que, si el
modelo de planificacion se exige como un formu-
lario a completar, no se convierte en instrumen-
to para la ensefianza.

Entonces, en lugar de plantearnos como pro-
blema ;hace falta seguir un modelo de planifi-
cacion?, es preciso asumir la necesidad, por un

lado, de planificar las situaciones didacticas que
ayuden a sostener el proceso de ensefianza; por
el otro, de llevar un registro de las propuestas
realizadas con la finalidad de constituir la his-
toria de lectura y escritura de los diferentes gru-
pos escolares.

El trabajo didactico es el que hace posible
que los alumnos asuman como propio el pro-
yecto de escritura. Planificar es tomar decisiones
que permitan sostener el trabajo diddctico.







La evaluacion del proyecto disefiado*

La finalidad esencial de la evaluacion es reorien-
tar la ensefianza con el fin de asegurar que los
alumnos avancen como lectores y escritores.

La propuesta didactica que estamos adop-
tando supone constituir la evaluacién dentro
del proceso pedagégico y no separada de él.
Asi, la evaluacion se relaciona con la situacion
didéctica en la que el aprendizaje se produce y
con la relacion didactica que se establece.

Evaluar es volver sobre nuestra propia
practica con la finalidad de reconsiderar las de-
cisiones que hemos tomado. Es hacer de la tarea
docente una profesiéon que asume la respon-
sabilidad de la ensefianza y que esta atenta a
no reproducir acriticamente las tradiciones o las
propuestas innovadoras.

Esto lleva a reconstruir la experiencia rea-
lizada, volver a mirar lo que ha sucedido en el
aula con el fin de identificar aquello que se ha
podido concretar y desarrollar, reconociendo las
tensiones o contradicciones que se han genera-
do (Gloria Edelstein, 1995).

Lleva también a reconstruirse a si mismos
como docentes, reconsiderar las intervencio-
nes, las decisiones que se han tomado en el di-
sefio del proyecto y las que se han tenido que
tomar durante el transcurso del mismo.

Lleva a reconstruir los supuestos acerca de
la ensenanza del lenguaje escrito que estan en la
base del proyecto disefiado y de las acciones
que efectivamente ocurrieron.

Para ello, es necesario recurrir a la reflexion
individual y compartirla con otros para que
ayuden a descubrir nuevas visiones de los he-
chos y de las personas. Asi se enriquecera la
propia mirada.

Podemos decir que, desde este lugar, eva-
luar significa considerar:

* En La ensefianza del lenguaje escrito. Un proceso de
construccion, Buenos Aires, Novedades Educativas,
2000, pp. 127-134.

Maria Laura Galaburri

e La situacién didactica disefiada para el
docente.

e El proceso llevado a cabo por el nifio
como resultado de la interaccion entre
lo que la situacién didactica le plantea y lo
que él aporta al aprender.

* El contexto institucional en el cual se da
la ensefianza.

La situacion didactica disefiada

Evaluar la situacion didéctica es considerar la
forma de relacion que el docente plante6 entre
los alumnos y los contenidos escolares con el pro-
posito de que éstos construyan conocimientos
sobre los contenidos propuestos.

Es importante tener en cuenta la toma de
distancia que supone e impone la reflexion.
Sin esta toma de distancia, el docente puede
convertirse en objeto de la evaluacion y no es
esto lo que ayuda a reconsiderar la tarea de en-
senanza.

Recuperar tanto las experiencias positivas
como las que no consideramos satisfactorias y
analizar los motivos permite volver sobre lo ya
hecho, sobre lo que ya se ha dado por terminado,
ya no para modificar lo realizado sino para “mo-
dificar la comprension” sobre las relaciones que
pudimos establecer dentro del aula. Esto puede
llevar a reconstruir la propuesta didéctica y di-
sefiar desde ella un nuevo proyecto u otra mo-
dalidad de ensefianza que permita el avance en
el aprendizaje de los alumnos.

Puede evaluarse, por ejemplo, que la propuesta
de reescribir para la radio las noticias seleccio-
nadas del diario hizo que la voz del periodista
—como voz impersonal, anénima, realizada en
tercera persona— se pusiera en juego como
contenido en accion. Esto es, los alumnos han
usado la tercera persona como marca imper-
sonal para responder a la situacién de escri-




tura, pero no han reparado en el conocimiento
producido, no se ha convertido en objeto de
reflexion, por lo tanto no estamos seguros de su
reutilizacién en otra ocasion.

Podamos preguntarnos ;como generar la
reflexion sobre ese contenido para que pueda
ser identificado y se organice e integre a los
otros saberes? ;Como constituir la situacion
didactica de manera que la eleccién de la voz
del periodista sea un problema para ellos?

Experiencias anteriores con otros alumnos
nos llevan a reparar en lo siguiente: cuando el
grupo escribid textos periodisticos en los que
tenia que dar cuenta de acontecimientos en los
que estaba implicado (una crénica sobre el de-
sarrollo de una actividad escolar), el “nosotros”
era la marca constante de sus escrituras. Daba
cuenta de su participacion en el hecho.

Si colocarlos en el lugar de periodistas que
relatan los hechos en los que estdn implica-
dos podria generar la reflexion que buscamos
era una hipoétesis viable, habia que cambiar
las condiciones didacticas en las que la situa-
cién de escritura se presentaba.

Entonces, el proyecto de escritura siguien-
te se centraria en la produccién de un texto pe-
riodistico que diera cuenta de un hecho en el
que ellos se implicaran: el campamento que
iban a realizar. El “ellos” —representado por “los
alumnos de 6°C...”"—o0 el “nosotros” podria pre-
sentarse en las escrituras de los alumnos. Seria
posible la reflexion sobre la voz del periodista
a adoptar y la discusion sobre los efectos que
generaria en el lector la decisiéon que tomasen.

La evaluacién de la nueva situacion didac-
tica generada permitira considerar si esta de-
cisiéon promovi6 lo esperado.

Como puede apreciarse, al evaluar el proyec-
to disefiado es necesario que el docente pueda
mirar lo sucedido en el aula situdndose en el
lugar de alguien que fue testigo de lo que alli
ocurrié. Es un lugar semejante al que ocupa el
escritor cuando revisa su texto. Tiene que leer-
lo descentrandose del lugar de autor para colo-
carse en el lugar del lector potencial. Tiene que
leerlo como si é] no lo hubiera escrito. Esta toma

de distancia entre el autor y su texto lo ayuda a
construir un campo de conocimientos que le
permite reorientar la escritura. De la misma
manera, la toma de distancia entre el docente y
la situacion didactica en la que €l particip6 lo
ayudara a construir un campo de conocimien-
tos que reorientara su propuesta didactica.

Desde esa posicion es posible que considere
las condiciones que ha creado para que el apren-
dizaje de los alumnos avance y para promover
las diferentes interacciones involucradas en el
proyecto.

Por ejemplo:

¢ La situacién planteada ;fue realmente un
“problema” para los alumnos? ;Posibilité
la reconstruccién de sus conocimientos
estableciendo nuevas relaciones o modi-
ficandolos?

e ;Se plante6 de manera abierta permi-
tiendo al grupo resolverlo de diferentes
formas, utilizando sus propias estrate-
gias?

¢ ;Qué condiciones de la practica social de
escritura o de lectura se han podido repro-
ducir en el aula?

¢ ;Qué problemas de los anticipados
pudieron enfrentar los alumnos?

* ;Qué contenidos pudieron convertirse
efectivamente en objeto de reflexiéon? ;Los
mismos alumnos los convirtieron en ob-
servables o el docente tuvo que plan-
tearlos? ;Como se ha procedido?

¢ ;Segenerd discusion e intercambio? ;Qué
fue lo que lo favorecié?

¢ ;Qué cambios tuvieron que hacer sobre
lo previsto y en funcién de qué fueron
hechos?

¢ Las situaciones de lectura y de escritura
(resultaron suficientes y pertinentes en
funcién de los propésitos propuestos?
¢Se otorgo el tiempo necesario para que
los alumnos revisaran sus textos? ;Se
disefiaron situaciones en las que tuvieran
la oportunidad de confrontar con sus
compafieros o con el texto las interpre-
taciones construidas a través de la lectura?



¢ Las modalidades de trabajo elegidas —in-
dividual, grupal o colectiva— ;resultaron
adecuadas para el sentido de cada situa-
cion?

e ;Como se evaliian las intervenciones di-
décticas en los diferentes momentos del
proyecto? ;Fueron adecuadas? ;Permi-
tieron el avance en la reconstruccion del
contenido sobre el cual estan trabajando
los alumnos?

¢ ;Se posibilit6 la reflexion sobre lo realiza-
do y sobre las decisiones que los alumnos
han tomado?

Esta revision —que de ningtin modo se propo-
ne como un formulario a responder sino como
posibles aspectos a considerar— puede consti-
tuir la toma de conciencia de las condiciones
didacticas que se han podido generar y sostener
durante la implementacién del proyecto. Eva-
luar los aprendizajes de los alumnos sin consi-
derar las condiciones did4cticas en las que éstos
se produjeron puede llevarnos a errar el rum-
bo hacia el mejoramiento de la ensefianza.

El proceso llevado a cabo por el nifio

En el marco de la propuesta didactica que sos-
tenemos, la evaluaciéon del proceso llevado a
cabo por el nifio es el resultado de la interaccion
entre lo que la situacién diddctica le plantea y
lo que él aporta al aprender. Asi, idénticas si-
tuaciones didacticas generaran efectos diferen-
tes en los nifos. Es preciso aceptar que lo que
puede representar un verdadero problema para
unos puede no serlo para otros, habréa variacio-
nes individuales en los resultados que se obten-
gan... Considerar al grupo de alumnos implica
aceptar su diversidad y sus diferentes histo-
rias en relacién con el lenguaje escrito y con la
escuela.

Por otro lado, es importante propiciar la par-
ticipacion de los alumnos en el proceso de eva-
luacién para ayudarlos a tomar conciencia de
su aprendizaje.

La evaluacion tiene que permitirnos estable-
cer cudles fueron los progresos en el aprendi-
zaje generados a través del trabajo didactico

realizado. Para ello, es un principio esencial
focalizar la evaluacién en el proceso desarro-
llado por los nifios. Es decir, dirigir la mirada
hacia los progresos en relaciéon con lo que fue
considerado como contenido de ensefianza.

Investigaciones didacticas han puesto en
evidencia: Que lo que los chicos habian apren-
dido acerca de la escritura se reflejaba mucho
mas en las discusiones que sostenian en clase
que en los textos en tanto productos. Los textos
también mostraban —por supuesto— que los chi-
cos habian aprendido mucho, pero siempre
daban una visién mucho mas parcial del apren-
dizaje que la que podia obtenerse al leer en los
registros de clase las discusiones de los nifios du-
rante el proceso de revision de estos textos” (D.
Lerner, 1997).

;Qué criterios utilizariamos para determi-
nar los progresos realizados por los nifios al
comparar sus producciones y desempeiio con
lo que eran capaces de hacer ellos mismos en
momentos anteriores?

Cuando las practicas de la lectura y de la es-
critura son consideradas como objeto de ensefan-
za, es necesario observar, “tomar nota”, registrar,
buscar datos que nos permitan ver:

e (Coémo proceden como lectores o pro-
ductores de textos.

e Qué caracteristicas de los textos van
poniendo en accién, cudles se van convir-
tiendo en herramientas para el control de
los textos que producen o para la cons-
truccion de su significado y cudles atin
no son tenidas en cuenta o requieren un
nuevo abordaje en otra situacion.

* Qué aspectos del sistema de escritura
van considerando, cudles de ellos han
podido convertir en objeto de reflexion,
a qué conclusiones provisorias han ido
arribando.

¢ (Co6mo han progresado en autonomia en
la lectura y la escritura.

A partir de la evaluacién que realicemos,
tanto de la situacion did4ctica disefiada como
de los aprendizajes de los alumnos, se podra
establecer qué nueva situacion es posible pla-




nificar, de manera que el conocimiento pro-
visorio construido pueda volver a ponerse en
accion.

Es asi como la evaluacion del aprendizaje de
los alumnos posibilita reorientar la ensefian-
za —a partir de los datos que recoge el maestro
para revisar su tarea— y reorientar el aprendi-
zaje —a partir de los datos que recoge el alum-
no para retomar o reafirmar lo aprendido.

El contexto institucional

Si pretendemos abordar este aspecto es porque
no puede separarse del andlisis que se realice,
ya que tenerlo en cuenta es considerar el contex-
to en el que la ensefianza y el aprendizaje tuvie-
ron lugar.

En especial queremos referirnos a la toma
de conciencia acerca del lugar que ocupa la eva-
luacién en las instituciones educativas.

La actividad evaluativa en los marcos insti-
tucionales ha puesto en evidencia histéricamente
la problematica del poder y del control, en dife-
rentes ambitos: dulico, institucional y social. Si
la evaluacion se convierte en una presiéon mo-
deladora de la practica de ensefanza, si sirve
como via para sancionar el progreso de los alum-
nos determinando la promocién, resulta dificil
poner en el centro la propuesta didactica y ha-
cer de la evaluaciéon una herramienta del cono-
cimiento.

En ocasiones se observa que la ensefianza se
realiza en un clima de evaluacién constante que
comunica criterios internos de calidad en los
procesos por realizar y en los productos espe-
rados. En estas condiciones, es dificil distinguir
los procedimientos efectuados como funcién
evaluadora —en los términos que la hemos defi-
nido- de los realizados con intencién sancio-
natoria.

Es asi como los alumnos aprenden a ser eva-
luados, aprenden el “oficio de alumno”, apren-
den las reglas del juego. Pueden no entender
para qué el nuevo maestro les pide que revisen
su texto si al final él va a ser el que los corrija y
dictamine qué estd bien y qué no. Puede no en-
tender por qué dedicaron més de dos meses a la

escritura de cuentos y luego en uno de los items
de la evaluacién de lengua se les propone que
escriban un cuento en menos de lo que dura una
hora de clase. Sin embargo, entienden que asi son
las reglas del juego que en ocasiones se les plan-
tean y no aceptarlas implicard una dificultad
para su promocion.

Tomar conciencia de esto nos lleva a retomar
el significado de la evaluacién y generar proce-
sos reflexivos respecto de la propia practica.

Sabemos que éstas no son opciones que puede
elegir el maestro de manera solitaria y, a veces,
no son opciones que puede elegir la instituciéon
escolar. Como dijimos anteriormente, es necesa-
rio recurrir a la reflexiéon individual y compar-
tirla con los otros docentes y equipo directivo
para ayudarse a descubrir nuevas visiones de los
hechos y de las concepciones que se busca soste-
ner. De esta manera, podré encontrarse una al-
ternativa que lleve a no reproducir acriticamente
la funcién de la evaluacién como presién mo-
deladora de la propuesta did4ctica, como una
manera de controlar desde afuera el proceso
tanto de ensefianza como de aprendizaje que
ocurre dentro de las aulas.

Evaluar la propuesta didactica

Evaluar es realizar un andlisis de las acciones
didacticas desde un marco tedrico determinado.
La propuesta didactica que estamos construyen-
do y que ha orientado las decisiones necesita ser
reconsiderada.

Cuando se ha optado por un proceso didacti-
co que propone a los alumnos reflexionar sobre
los contenidos a partir de los problemas que les
presenta el lenguaje escrito mientras escriben o
leen, es preciso volver sobre nuestras concepcio-
nes sobre:

¢ [Ensenanza.

¢ Aprendizaje.

® Lecturay escritura.

¢ La transformacién que opera en las
practicas sociales de lectura y escritura
al considerarlas como contenidos de
ensefanza.



e El contrato didactico a establecer.

e Las condiciones didacticas a crear en el
aula.

* Las formas de organizar la ensefianza.

e Evaluacion.

Desde estas concepciones es posible com-
prender las razones por las cuales las acciones
didacticas han favorecido o no el avance de los
alumnos como lectores o escritores. Es asi como
no serd posible mantener una propuesta didéc-
tica en el primer ciclo que se proponga sélo la
lectura fluida por parte de los alumnos. Si bien
éste es un desafio fundamental en el primer tra-
mo de la escolaridad, lector no es el que puede
sonorizar un texto sino el que puede recurrir
a la lectura para resolver los problemas que se le
presentan —sea la blisqueda de informacién, sea
el conocer la historia narrada, sea el querer com-
partir con otros los acontecimientos de su co-
munidad-. S6lo en el contexto de situaciones
genuinas, los alumnos pueden aprender a desem-
penarse como lectores. Entonces, esa propuesta
didactica podra reformularse revisando, en pri-
mer lugar, los propésitos de la formacion de
lectores y las précticas de lectura que estan sos-
teniendo las situaciones disefiadas.

La finalidad es:

¢ Consolidar el proceso de construcciéon de
la propuesta didactica que hemos iniciado.

® Realizar las transformaciones que consi-
deremos necesarias, ya sea en un sentido
particular o general.

Es asi como esta revision puede constituir la
toma de conciencia sobre la propuesta didacti-
ca que se ha podido generar, los aspectos que
puede consolidar y aquellos que se estd en con-
diciones de transformar. De esta manera, se
abrird la posibilidad a nuevas busquedas y
replanteos que dirijan las préximas decisiones.

Preguntarnos por ejemplo:

¢ ;Qué propositos dirigieron nuestras
acciones?, ;co6mo se relacionan con los
propositos que nos habiamos planteado?

¢En qué momentos nos fue ttil recurrir ala
préctica social de lectura o escritura —exis-
tente en el afuera de la escuela—, para tomar
decisiones que ayuden a resguardar su
sentido?

¢El dominio del conocimiento a ensefiar
fue suficiente como para distinguir qué
necesitaban aprender los alumnos y para
poder disefiar las situaciones didécticas
que les permitieran aprenderlo? ;Fue
suficiente el conocimiento acerca de cémo
aprenden los nifios para poder observar
qué problemas enfrentaban mientras lefan
o0 escribian textos?

¢Se tuvo en cuenta la historia de lectura o
de escritura de los alumnos al disefiar el
trabajo en el aula? ;Se tuvieron en cuenta
las estrategias o contenidos que ellos ponen
en acciéon mientras leen o escriben? ;Se
pudo anticipar qué contenidos podrian
convertirse en objeto de reflexion, es decir,
ser problema para ellos?

Frente a la naturaleza del conocimiento a
ensenar, ;realmente se le ha considerado
como un conocimiento complejo y pro-
visorio?, es decir, ;se ha presentado el
lenguaje escrito con toda su complejidad o
selo ha desmenuzado en partes para poder
ensefiarlo?, ;se ha pretendido que los
alumnos alcancen el conocimiento correcto
o se les ha permitido realizar aproxima-
ciones que resulten de la reconstruccién de
sus conocimientos anteriores?

Las intervenciones previstas ante los pro-
blemas anticipados como posibles de
convertirse en objeto de reflexién, ;fueron
las adecuadas o se tuvieron que considerar
otras?

¢Qué problemas de organizacién dela clase
no fueron previstos y cuales formas de
organizacion previstas fueron efectivas?
Teniendo en cuenta que un acto de
voluntad del maestro no es suficiente para
devolver a los nifios el derecho a construir
el conocimiento en el marco escolar, ;se
pudo lograr que la correccién, por ejem-
plo, dejara de ser una funcién privativa




del docente y pasara a ser compartida por
maestro y alumnos?, ;se pudo delegar
provisoriamente el control del trabajo que
implicaba el proyecto para que los alumnos
asumieran su compromiso para con la tarea
y con su propio aprendizaje?

Cuando existe un marco institucional que
favorece el trabajo con proyectos de aula, maes-
tros y directivos participan en su planificacion
y se abre un espacio de reflexion conjunta para
el disefio, implementacién y evaluacion de di-
cho proyecto, es mas probable que los docen-
tes avancemos en el proceso de construccién
de una propuesta diddctica.



Evaluacién: Concepto, tipologia y objetivos

El concepto como base
de la estrategia de actuacion

Como ya qued¢ indicado en el capitulo 1 al ha-
blar, en general, sobre la evolucién del concepto
de evaluacion, éste se ha ido transformando y ha
ido incorporando nuevos elementos a su defini-
cién segtin se ha profundizado en su sentido, sus
aplicaciones y las virtualidades que ofrece en los
diferentes &mbitos de aplicacion, que también han
quedado sefialados.

Cifiéndonos a los procesos de ensefianza y
aprendizaje y, mas en concreto, a la evaluacién
de los aprendizajes que alcanza el alumnado, la
concepcion de la misma también ha variado con
el paso del tiempo y el avance en las teorias de
la psicologia evolutiva y la psicologia del apren-
dizaje.

Desde sus comienzos, la evaluacion aparece
influida por su procedencia del campo empre-
sarial. Por eso, al igual que los empresarios mi-
den cuantitativamente los resultados de su
produccién, en el campo educativo se preten-
di6 medir el progreso del alumno cuantificando
lo aprendido. Ello hace que se equipare a “me-
dida” y que durante muchos afos (demasiados,
ya que en ocasiones llega hasta nuestros dias)
lo que se intente al evaluar es medir la canti-
dad de conocimientos dominados por los alum-
nos. Las cabezas bien llenas a las que aludia
Montaigne han resultado objeto principal de la
evaluacién de aprendizajes. La aparicion de los
tests y las escalas graduadas a principios del
presente siglo,' absolutamente cuantificadas y

* Casanova, M. A. (1998), La evaluacion educativa,
Meéxico, Muralla-ser (Biblioteca del normalista), pp.
67-102.

! Rice es el primer psicélogo que aplica una prueba
formal para medir la ortografia de 30 000 escolares
(1897-1898) y Thorndike elabora la primera escala
graduada para “la escritura a mano de los nifios”
en 1909, que se publica en 1912. Siguieron los tests y
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automaticamente aplicables, contribuyeron a
dar carta de naturaleza a esta concepcién
evaluadora. Pedagogos prestigiados y con una
absoluta profesionalidad y categoria educati-
va, adoptan durante largo tiempo este concepto,
aun intentando claramente que su incidencia
no resultara negativa para la formacion de los
nifos o jévenes, ya que el examen como tinica
prueba y el niimero como expresién del resul-
tado se prestan, sin duda, a numerosas arbitra-
riedades y a faltas de rigor en su aplicacion;
amparandose, ademas, en la aparente objetividad
del ntimero para encubrir su improcedente
modo de valorar. La cita que reproduzco a con-
tinuacion, de Alejandro Gali (1934, 34 y 37), es
expresiva de esta situacién, en exceso generali-
zada: “Otros sistemas de control también equi-
vocos, son las puntuaciones y los examenes. En
el primero de dichos sistemas se han hecho ver-
daderas filigranas de combinacién y clculo que
tienen toda la apariencia de una determinacion
objetiva de conocimientos. Nada mds lejos de la
realidad. Hay que tener presente que la base de
calculo de las puntuaciones son las notas da-
das por los maestros de una manera fundamen-
talmente arbitraria, no como pudiera suponerse
por mala fe, sino por falta de elementos de re-
ferencia fidedignos. ;Por qué una leccién o un
ejercicio vale siete puntos, y no ocho o seis? ;Es
que el maestro puede dar fe de un exacto y po-
sitivo trabajo de contraste improvisado en un
instante? [...] En este siete o en este ocho que se

escalas de Courtis, Ayres, Hillegas, Buckingham y
otros, sobre materias tales como aritmética, escritura,
composicién y ortografia. Paralelamente, en 1905
aparece la escala de inteligencia Binet-Simon,
revisada en 1908 y 1911, con el concepto de edad
mental (versién de 1908). Su adaptacion a Estados
Unidos data de 1916, escala de inteligencia Stanford-
Binet, cuya versiéon de Terman —que incorpora el
concepto de cociente intelectual- es la mas aceptada
y difundida.




quieren adjudicar con tanta sensatez y justicia
influyen, a despecho de uno mismo, mil cir-
cunstancias de temperamento personal, varia-
ble a cada momento que pasa, y mil aspiraciones
y tendencias latentes que atraen y repelen los
puntos del mismo modo que el polo magnéti-
co la aguja imantada. [...] Los examenes, atin
mas que las puntuaciones, pueden dar una err6-
nea sensacién de objetividad. De ellos se puede
decir como de aquel famoso individuo que, de
no ser borracho, jugador, pendenciero y holga-
zan, hubiera sido una excelente persona”. No
obstante, téngase en cuenta que, a pesar de estas
reflexiones, la obra de Gali se titula La medida
objetiva del trabajo escolar. En la misma obra se
observa claramente esa influencia empresarial
trasvasada a la educacién en algunas de sus ex-
presiones: “El maestro puede decirse que no ha
dado un paso en el deseo de precisar las ganan-
cias de su negocio, tan apreciable al menos
como el del comerciante” (1934, 29).

En fin, quela “evaluacién” (término y concep-
to de aparicion reciente en el campo de la peda-
gogia, pues los trabajos datan de este siglo, como
antes ha quedado apuntado) ha sido interpreta-
da como sinénimo de “medida” durante el mas
largo periodo de la historia pedagégica, y es en
los tiempos actuales cuando estd variando su
concepcién, en funcién de los avances que expe-
rimentan las ciencias humanas, las concepcio-
nes diferentes que se poseen en relacién con la
formacion de la persona y con los modos pecu-
liares que ésta tiene de aprender; evidentemen-
te, por dltimo y desde una 6ptica estrictamente
educativa, con la intencionalidad clara de apro-
vechar al maximo la evaluacién para optimizar
los procesos educativos.

En la actualidad se hace patente una diver-
gencia entre los conceptos de evaluaciéon que
se manejan a nivel tedrico y la practica real en
las aulas. Creo que una buena parte de los pro-
fesionales que nos dedicamos a la educaciéon
estamos de acuerdo en la necesidad de incor-
porar a los procesos de ensefianza un modelo
de evaluacion cualitativo, que sea capaz de ofre-
cer datos enriquecedores acerca del desarrollo
del alumnado y no sélo de los resultados que
obtiene a través de medios no precisamente

muy fiables, como més adelante comentaremos
y que ya anticipaba Alejandro Gali. Como con-
secuencia, una evaluacion que constituya un
elemento curricular mas y que ayude a mejo-
rar todo tipo de aprendizajes. Esta postura se
hace palpable en las obras de muchos autores
que asi lo ponen de manifiesto (Weiss, R. S. y
Rein, M., 1972; Parlett, M. y Hamilton, D., 1976;
Guba, E. G., 1978; Fernandez Pérez, M., 1988;
Rosales, C., 1990; Santos Guerra, M. A., 1993) y
en el intercambio de opiniones y experiencias
con numerosos profesores. No obstante, pare-
cen existir dificultades importantes para llevar
ala practica ese modelo de evaluacion, bien sean
éstas por la exigencia de cambio de mentalidad
que implican, por la presién que el modelo so-
cial ejerce sobre el educativo o por la necesidad
de otras modificaciones estructurales y organi-
zativas del sistema escolar que no se producen
y que favorecerian su adecuada aplicacion.

El problema de su incorporacion al quehacer
en el aula proviene, precisamente, de que no
supone s6lo adoptar un nuevo concepto de
evaluacién, estar de acuerdo con él en un pla-
no meramente intelectual, sino que implica
cambiar las practicas que se llevan a cabo en
las aulas e invertir, en muchos casos, sus valo-
res. Los alumnos estudian para aprobar. Los
profesores ensefian para que sus alumnos su-
peren las evaluaciones. Lo que tiene valor real
en la enseflanza es lo que se evalta; de lo con-
trario, nadie lo tiene en cuenta. Las familias se
preocupan de la situacion de aprendizaje de sus
hijos cuando éstos reprueban. En fin..., serian
innumerables los ejemplos que avalan la impor-
tancia —erroneamente entendida— de la evalua-
cién en los procesos de ensefianza y aprendizaje
y cuyo sentido resultaria imprescindible mo-
dificar para que esa importancia le viniera dada
por su contribucién a la mejora de esos mismos
procesos y de sus resultados, como consecuen-
cia de una aplicacion correcta y formativa. La
evaluacion es importante, pero no como elemen-
to de poder o de mantenimiento de la discipli-
na, no como instrumento para la promocién u
obtencién de un titulo, no como exclusivo fac-
tor de comprobacién de lo que se “aprende”,
nunca como fin de la educacién (que es lo que



resulta ser en muchos casos para demasiados
alumnos, profesores, padres o directivos). No
se ensefia para “aprobar”. Se ensefia y se apren-
de para alcanzar una plena e integral formacion
como persona. Y a ese objetivo fundamental
debe contribuir toda la organizacion del siste-
ma educativo institucional. También debe ha-
cerlo la evaluacion, como elemento central de los
procesos reales de ensefianza que ocurren cada dia
en la comunicacién entre jovenes y adultos y
que, como comprobamos antes en una somera
enumeracion de ejemplos comunes, llega a des-
figurar las metas y el camino que en principio
conforman el proceso educativo.

Las definiciones que ahora se manejan de
evaluaciéon son muy similares, pues, como an-
tes decia, tedricamente existe una gran coinci-
dencia acerca de su papel en la educacion. No
obstante, voy a formular el concepto de eva-
luacion del que parto, porque es la base en la
que nos apoyaremos para desarrollar, a conti-
nuacion, su estrategia de aplicacion, si bien es-
pecificando més adelante la diferente tipologia
evaluadora con la que es posible contar y que,
segun las situaciones, serd mas o menos ttil.

La evaluacion aplicada a la ensefianza y el apren-
dizaje consiste en un proceso sistemdtico y rigu-
roso de obtencion de datos, incorporado al proceso
educativo desde su comienzo, de manera que sea
posible disponer de informacion continua y signi-
ficativa para conocer la situacion, formar juicios
de valor con respecto a ella y tomar las decisiones
adecuadas para proseguir la actividad educativa
mejordndola progresivamente.

Como es evidente, en la misma definicién ya
estamos orientando la evaluacién y su modo de
desarrollo hacia los procesos y su funcionalidad
formativa.

Si conceptualizadramos la evaluacién de un
modo més general y para cualquiera de las fun-
ciones que puede desempefiar en el campo edu-
cativo, se podria definir como una obtencion de
informacion rigurosa y sistemdtica para contar con
datos vdlidos y fiables acerca de una situacién con objeto
de formar y emitir un juicio de valor respecto a ella.
Estas valoraciones permitirdn tomar las decisiones

consecuentes para corregir o mejorar la situacion
evaluada.

En este segundo planteamiento, la evalua-
cién aplicada puede ser puntual y sumativa,
con el dnico objetivo de contrastar el conjunto
de informaciones alcanzadas con los criterios
referenciales de evaluacion; es decir, con la fi-
nalidad de comprobar lo conseguido o su ma-
yor o menor mérito ante lo que se pretendia en
el proyecto inicial.

Asi, vemos que el concepto de evaluacion del
que se parta condiciona el modelo de desarro-
llo de la misma, pues si su meta y su funcio-
nalidad son eminentemente formativas, todos los
pasos que se den para ponerla en practica de-
ben serlo igualmente. Es decir, el planteamien-
to debe incidir en los fines que se pretenden e
incorporar al proceso a todos los implicados en
la realizacion o afectados por los resultados que
puedan aparecer; las técnicas e instrumentos
que se determinen y seleccionen o elaboren
deben contribuir también a la mejora del pro-
ceso evaluado; el informe final y las decisiones
que se tomen colaborardn a su positiva acepta-
cién por parte de los destinatarios y éstos, del
mismo modo serdn todos los interesados e inte-
grantes delas actividades o situaciones evaluadas.
Por el contrario, si la finalidad de la evaluacion
es sumativa, tanto el planteamiento inicial como
las técnicas e instrumentos utilizados deberdn
ser validos y tutiles para permitir valorar los
productos o resultados que se evaltan.

Como el objeto de esta obra es realizar una
propuesta para la evaluacién de los procesos
de ensefanza y aprendizaje, la definicién que
mejor se ajusta a nuestro propdsito es la prime-
ra, que no se opone a la segunda, pero si matiza
y se atiene a la peculiaridad de evaluacién que
vamos a desarrollar. Por lo tanto, sirva esta ob-
servacion para dejar claro que, de ahora en
adelante —siempre que no se especifique nada
en contra—, el modelo de evaluacién al que nos
referiremos es fundamentalmente cualitativo
y formativo, que es el que consideramos vélido y
adecuado para evaluar los procesos de forma-
cién humana y de cualquier situacién en la que lo
humano sea prioritario. Es el modelo que ofre-
ce mayor riqueza de datos ttiles para compren-




der en toda su amplitud y profundidad el pro-
ceder de las personas y que permite, por lo tan-
to, la posibilidad de intervenir y perfeccionar
su desenvolvimiento o actuacion. En este sen-
tido comenta Stufflebeam: “El propdsito més
importante de la evaluacién no es demostrar,
sino perfeccionar...” (Stufflebeam, D. L. y
Shinkfield, A.]J.: 1987, 175), afirmacién que com-
parto por entero.

Esta aplicacion de la evaluacién para la me-
jora de procesos debe contribuir, por otra par-
te, al cambio de imagen que, en general, se tiene
de la evaluacién y de los fines que persigue.
Me explico: con los conceptos de evaluaciéon
manejados habitualmente, que han incidido
sobre todo en la comprobacién de resultados
para su calificaciéon posterior —positiva/nega-
tiva, aprobado/reprobado, admitido/rechaza-
do...—, la interpretacién que se viene haciendo
de sus funciones se limita a entenderla como
instrumento sancionador o como arma de
poder para quien evalda. Esto conduce, 16gi-
camente, a que cuando se propone llevar a cabo
la evaluacion de los centros educativos o del
profesorado —por citar un ejemplo-, éstos pre-
senten serios reparos a la misma y muestren
gran reticencia para prestarse a la actuacion
evaluadora. ;Por qué? Porque no se hace pa-
tente su utilidad ni sus aspectos positivos o favo-
recedores de una mejora palpable para la
profesionalidad de los evaluados, sino que so-
lamente se percibe su carga controladora, san-
cionadora, etcétera.

Por otro lado, también es cierto que cuando
evaluamos solemos hacerlo para detectar lo
negativo —errores de aprendizaje, fallos de fun-
cionamiento, etcétera— y, en general, destaca-
mos escasamente lo positivo. Creo que ambos
aspectos tienen importancia como para ser eva-
luados y puestos de manifiesto. Pero, en el
momento de informar acerca de los resultados
de una evaluacién o de la evolucién de un pro-
ceso continuo de valoracién, habria que comen-
zar dando especial relieve a todo lo que se ha
evaluado muy positivamente o, mas en concre-
to, a los aprendizajes que los alumnos han al-
canzado de modo definitivo, con seguridad en
su utilizacion, etcétera, procedimiento que, por

una parte, posee un fuerte ingrediente moti-
vador para que el estudiante siga trabajando
y que, por otra, ofrece pautas al profesor de lo
que resulta interesante para sus alumnos y, por
tanto, del camino por el que puede/debe con-
tinuar su programacion. No obstante, también
es imprescindible detectar los errores de apren-
dizaje de cada alumno para poder subsanarlos
de modo inmediato, sin esperar a efectuar un
“control”, “examen”... (llamese como se quiera),
al cabo de un mes, cuando pocas o ninguna solu-
cion eficaz tiene ya el remedio que quiera aplicar-
se. Pero si estamos empefiados en que cambie
(para mejor) laimagen y el sentido de la evalua-
cion, la clave esta en:

a) Detectar el error de aprendizaje en el
momento en que se produce, de manera
que surta efectos para la aclaracion de
determinadas cuestiones no compren-
didas adecuadamente y el alumno pueda
continuar avanzando en su formacién sin
rémoras por conceptos mal adquiridos,
procedimientos no utilizados o actitu-
des negativas en el grupo o frente al trabajo.

b) En consecuencia, ese error detectado no
tiene efectos sancionadores, puesto que de
€l no se deriva una “calificacion” negativa,
cosa que si ocurriria si se comprobara en un
examen. El error, en este tltimo supuesto,
no seria ya una llamada de atencion para
superar una disfuncién de aprendizaje, sino
que se convertiria en un elemento para
emitir un juicio negativo de ese alumno en
relacién con los objetivos pretendidos.

Si hacemos alusion a la autoevaluacién de
la practica docente —por ampliar el argumento
anterior—, hay que insistir en la necesidad de
evaluar lo positivo por delante de lo negativo.
Un ejemplo: si durante el desarrollo de una
unidad didactica se detecta que ciertas activi-
dades no son bien aceptadas por el alumnado,
el tinico dato que nos aporta esta valoracion es
que debemos cambiarlas; pero nunca nos dice
en qué direcciéon o con qué modificaciones. Si
evaluamos el desarrollo de la unidad y com-
probamos procesualmente qué tipos de activi-



dades resultan mas interesantes, mas eficaces
para alcanzar determinados objetivos, etcéte-
ra, si obtenemos datos claros y precisos para
saber cuél es la via mas eficaz para nuestro tra-
bajo posterior; por dénde debemos encauzar la
programacion para llegar a los resultados pre-
vistos.

En definitiva, el cambio de imagen de la eva-
luacién deber ser la consecuencia de su cambio
real de contenido y funcionalidad con la que se
aplica. Si se logra modificar el concepto y los
efectos que la evaluacién ha venido teniendo
hasta tiempos tan recientes como hasta ahora
mismo —en demasiados casos—, ésta deberia no
sOlo generalizarse en los centros en un plazo de
tiempo razonable, sino que deberia incluso ser
exigida. Y por lo que afecta a los procesos de
aprendizaje, tendria que ser aceptada favora-
blemente por el alumnado, al convertirse en un
elemento curricular mds —y muy importante—
que, de forma evidente, contribuyera a su mejor
formacién y desarrollo, y en la que, ademas,
muchos alumnos intervinieran —fueran tenidos
en cuenta— para decidir la valoracién final de
lo que han alcanzado.

En cualquiera de los casos que hemos comen-
tado y en las dos definiciones que proponemos
—segln su aplicacion mas o menos general-,
queda claro que todo proceso evaluador debe
seguir unas fases que lo caracterizan y sin las
cuales no se puede hablar de evaluacién en sen-
tido estricto. Estas fases se concretan en:

a) Recopilacion de datos con rigor y sistema-
ticidad.

b) Analisis de la informacion obtenida.

c) Formulacién de conclusiones.

d) Establecimiento de un juicio de valor
acerca del objeto evaluado.

e) Adopciéon de medidas para continuar la
actuacion correctamente.

Estos pasos tendran una duracién mayor o me-
nor en funcién del objeto evaluado y de las
metas que se hayan propuesto para la evalua-
cion: si se evalda el funcionamiento de un de-
partamento diddctico, sera preciso, al menos, un
plazo de tres meses para observar su proceso

de desarrollo y los resultados que se van consi-
guiendo. Pero si se trata de evaluar el proceso
de aprendizaje de un alumno o alumna, estos
pasos pueden darse durante un periodo de cla-
se. Un ejemplo: el profesor observa la realiza-
cién de determinadas actividades por parte de
un alumno; detecta si las realiza correcta o in-
correctamente y, de acuerdo con el analisis he-
cho y el juicio de valor que se ha formado,
refuerza o amplia esas actividades o da alguna
explicacion complementaria y cambia las activi-
dades por otras més sencillas. En ambas situa-
ciones puede darse estrictamente el proceso
evaluador enumerado en fases, pero en cada
una presenta caracteristicas diferentes, pues
muy diferentes son las realidades de los hechos
educativos.

Aunque parece razonable el anterior plan-
teamiento, que siempre supone llegar a una
valoracion del objeto evaluado, entre las tenden-
cias evaluadoras existentes a nivel internacional
encontramos a los denominados “descriptores”,
que establecen el papel de la evaluacién en una
descripcién o enumeracién de los hechos tal y
como se producen; abogan porque ésta resulte
lo mas amplia, profunda y enriquecedora po-
sible, pero limitan su funcién a exponer lo ob-
servado o, simplemente, los datos obtenidos por
cualquiera de las técnicas seleccionadas para
llegar a ellos.

Es una postura que, desde mi punto de vis-
ta, identifica evaluacién con investigacion, y en
la cual se pierde la peculiaridad de cada una
de estas dos actuaciones. En la figura 5 presento
un paralelismo entre ambos procesos, donde se
comprueban los &mbitos que resultan comunes
y los que son diferenciadores. Lo caracteristico
de la investigacion es partir de una hipétesis de
trabajo que, mediante el estudio posterior, se
ratifica o se desestima; por lo tanto, su funcién
finaliza (al menos, tedéricamente) con un infor-
me descriptivo en el que se da cuenta del pro-
ceso realizado y de las conclusiones obtenidas.
La evaluacién, por su parte, no arranca de una
hipétesis previa, sino de la decisién de evaluar
unos determinados objetos, procesos, situacio-
nes, etcétera, sigue un camino similar y paralelo
al de la investigacion y no finaliza hasta valorar




lo evaluado y proponer o tomar las medidas
necesarias para corregir o reforzar la linea de
actuaciéon evaluada. Por lo tanto, coinciden en
las fases intermedias y se diferencian en el co-
mienzo y final del trabajo. Este es el motivo de
que, segtn los objetivos que se pretendan, sea
necesario plantear una investigacién o una eva-
luacién para cada situacion o problematica es-
pecifica que se presente en la educacion: la pro-
piedad de aplicar una u otra estard en funcién
dela utilidad que preste para su resolucién mas
adecuada.

Figura 5. Investigacién y Evaluacién

Fases de la investigacion Fases de la evaluacion
Definicion del problema | La misma
Planteamiento de la PO 00000000004
hipétesis
Planificacion: disefio, La misma
técnicas, instrumentos,
tiempos, agentes,
destinatarios
Ejecucion: recopilacién, | La misma
andlisis y tratamiento
de los datos
Informe: descripciény | La misma
conclusiones
XOOXXXXXXXX Valoracién del

objeto evaluado
3OO0OOOXXXXX Toma de decisiones

Popham, W.]. (1980, 20-22) establece las dife-
rencias entre investigacion y evaluacién educa-
tivas, fundamentalmente, en tres cuestiones:

* Definicion del problema: “Los investiga-
dores quieren sacar conclusiones. A los
evaluadores les interesan mas las decisiones.
[...] Quiza en el mundo real no se encuen-
tren nunca estas diferencias de un modo
tan marcado como el que aqui se
presenta. Dificilmente puede haber un
investigador basico que desdefie una
informacién que se pueda utilizar para
tomar decisiones. Y, asimismo, sera raro

encontrar un evaluador que no esté
interesado en entender un fenémeno por
el mismo hecho de entenderlo. Lo que
sucede es que los investigadores tienden a
enfocar sus trabajos con vistas a derivar
conclusiones, y los evaluadores tratan de
plantearse los temas con vistas a posibilitar
mejores decisiones”.

*  Posibilidad de generalizar los resultados: “Un
resultado ideal para una investigacion,
serian aquellos descubrimientos que
pudiesen ser generalizados a una amplia
variedad de situaciones comparables. [...]
La evaluacion, por el contrario, se centra
en un fenémeno educativo en particular.
No se pretende generalizar los resultados
a otras situaciones. El interés se centra en
esta situacion y en las decisiones a tomar
sobre ella”.

®  Papel de la valoracion en la investigacion: “El
evaluador esta obligado a valorar un
fendmeno educativo para poder tomar
decisiones. Los investigadores, por su
parte, buscan la verdad cientifica sin
ningun deseo de incorporar estimaciones
de valor a sus hallazgos”.

La evolucion del concepto de evaluacién que
comentamos en el primer capitulo se correspon-
de, efectivamente, con esta funcionalidad que
ofrece la evaluacién para tomar decisiones vy,
por ello, para mejorar los procesos y/o los re-
sultados de las situaciones valoradas.

Esta posicién de intento identificador entre
investigacion y evaluacion se da cuando se
aborda el estudio de los sistemas educativos o
de las instituciones escolares. Resulta practica-
mente inviable cuando aplicamos el término/
concepto evaluacion a los procesos de ensefian-
za y aprendizaje, ya que si no se llega a deter-
minar el modo y el grado de aprendizaje del
alumnado no es posible hacerle progresar en
su formacion. El profesor investiga, evalta y
decide el camino que debe seguir en cada mo-
mento de modo continuado, en interaccién per-
manente con sus alumnos. El alumno se forma,
igualmente, mediante la autoevaluacién de su
propio trabajo, que le ofrece datos para elegir



la via mas id6nea por la cual continuar en su
estudio para alcanzar la meta prevista (Lofficier,
A.:1994).

Tipologia de la evaluacion

Por clarificar la terminologia y conceptos que
ésta lleva implicitos, y que van a aparecer cons-
tantemente a lo largo de las paginas siguientes,
en la figura 6 presentamos una tipologia de la
evaluacién que creemos util metodolégicamen-
te para situarnos en este campo y para mostrar
las diferentes posibilidades con las cuales po-
demos aplicar la evaluacién y las virtualidades
que se obtendrdn con ellas.

Comentamos a continuacién, con cierto
detenimiento, cada uno de los tipos que apare-
cen en la figura citada.

La evaluacién seguin su funcionalidad

Las funciones que se asignan o se pueden asig-
nar a la evaluacion son diversas. Algunos auto-
res distinguen un buen nimero de finalidades
que es posible alcanzar mediante su aplicacion,
y de acuerdo con ellas determinan para la eva-
luacién funciones tales como la predictiva, de
regulacion, formativa, prospectiva, de control
de calidad, descriptiva, de verificacién, de de-
sarrollo, etcétera (De Ketele, J. M. y Roegiers,
X.: 1994, 121-126). Efectivamente, es relativa-

Figura 6. Tipologia de la evaluacién

a) Por su Sumativa
funcionalidad Formativa
Normativa
b) Por su { Nomotética Criterial
normotipo Idiografica
o) Por su Inicial
L Procesual
temporalizacién ]
Final
A luacié
d) Por sus utoeva u.a/c1on
Coevaluacion
agentes .,
Heteroevaluacion

mente facil hacer diferenciaciones sutiles entre
unas funciones y otras, segtin la finalidad prin-
cipal que se pretenda conseguir, y realizar clasi-
ficaciones amplias. No obstante, aqui nos vamos
a centrar solamente en las dos funciones princi-
pales dela evaluacion: la sumativa y la formativa,
descritas en su momento por Scriven, M. S. (1967),
por considerar que las otras distinciones que se
hacen resultan, en definitiva, aplicaciones con-
cretas de una de estas dos.

No obstante, cabe aclarar, incluso, que en las
aplicaciones précticas de las dos funciones que
abordamos a la evaluacién de los procesos de
ensefianza y aprendizaje, se dan interferencias
entre ambas, pues es realmente dificil separar
las actuaciones en la vida de modo estricto, para
saber y distinguir netamente cuando estamos
persiguiendo una finalidad u otra. Casi siempre se
intentan y/o alcanzan varias finalidades conjun-
tamente, con lo cual se estan cumpliendo varias
funciones de forma simultanea. Nos hallamos
inmersos, como dice House, R. (1992, 46), en un
“espiritu de ecumenismo metodolégico”, y algo
parecido esta ocurriendo cuando intentamos
encuadrar la evaluacién en una sola tipologfa, es-
pecialmente en su fase de aplicacién préctica.
Conviene, a pesar de ello, hacer la distincion cla-
ra entre las dos funciones, porque hay situaciones
en las que se aplican en su sentido maés estricto y
con todas las consecuencias que en todas las fa-
ses tiene cada una de ellas, por un lado, y porque
la eleccién de una u otra para aplicar en la ense-
nanza es determinante de todo el proceso interno
de funcionamiento que se organice en las aulas.

Funcién sumativa de la evaluacion

La funcionalidad sumativa de la evaluacion re-
sulta apropiada para la valoracién de productos
0 procesos que se consideran terminados, con
realizaciones o consecuciones concretas y valo-
rables. Su finalidad es determinar el valor de ese
producto final (sea un objeto o un grado de
aprendizaje), decidir si el resultado es positivo
o negativo, si es valido para lo que se ha hecho o
resulta inttil y hay que desecharlo. No se pre-
tende mejorar nada con esta evaluacién de forma
inmediata —en sentido estricto, ya no es posible—,




sino valorar definitivamente.” Se aplica en un
momento concreto, final, cuando es preciso to-
mar una decision en algtin sentido.

Como ejemplos de las aplicaciones que se
hacen habitualmente de esta funcién evaluadora
en los centros docentes tenemos:

a) La seleccién de libros de texto. El profe-
sorado los examina, comprueba hasta qué
punto se ajustan a su programacion,
valora si le resultara til para su trabajo y
el de sus alumnos..., y toma la decision de
comprarlo o desestimarlo. Se realiza la
evaluacion de un producto ya acabado, sin
posibilidades de modificacién inmediata,
se lleva a cabo en un plazo corto de tiempo,
en un momento concreto; se valora positi—
va o negativamente y se toma la decision
oportuna.

b) Latitulacion del alumnado al finalizar una
etapa educativa. Después de un ntmero
determinado de afios en los que se han
marcado unos objetivos de aprendizaje
para los alumnos y alumnas de la etapa
educativa que conduce a un titulo escolar —
y que pueden/deben haber transcurrido
con una evaluaciéon formativa y per-
manente de sus aprendizajes— se valo-
ra si se han alcanzado convenientemente
por parte de cada estudiante y, en funciéon
delos logros obtenidos, se decide si posee
el nivel suficiente para el titulo o no. En
estos momentos ya no es posible seguir
realizando actuaciones de formacién para
la continuacién adecuada del aprendizaje:
hay que tomar una decisién sobre lo
conseguido y el grado de formacion
alcanzado hasta ahi.

La evaluacion sumativa aplicada a la
valoracién de logros por parte de las per-
sonas tiene exponentes claros, también, en
los exdmenes de una “oposicién”, o en la
prueba de selectividad para acceder a
la Universidad, por citar otros ejemplos.

2 Con estas evaluaciones es posible tomar medidas
de mejora, pero a largo plazo.

Son numerosas las ocasiones en que se
aplica, aunque no sea de forma tan
absolutamente estricta.

Como puede comprobarse, no es la evalua-
cién adecuada para aplicar al desarrollo de
procesos, sino que es la apropiada para la valo-
racion de resultados finales. No obstante, la f6r-
mula del examen como medio practicamente
unico de evaluacion se parece bastante a la apli-
cacion procesual de varias valoraciones suma-
tivas a lo largo de un curso (evaluacién continua
= examenes continuos), lo cual es un error
educativo grave que nos ha llevado y nos man-
tiene en la concepcién de la evaluacién como
instrumento comprobador, sancionador y de
poder. Dado que el aprendizaje nunca es una
simple acumulacién de datos, hdbitos, destre-
zas, etcétera, sino la construccién autoali-
mentadora de una inteligencia critica y creadora
que supone, en todos los casos, una progresiva
modificacién de conductas, la evaluacion
sumativa —frente a la continua y formativa-sélo
registraria la fragmentacion artificial y nefasta
de un continuo; es como querer evaluar la cali-
dad de las aguas de una corriente deteniendo
el rio cada cien metros. Los aprendizajes no se
suman unos a otros: se reorganizan unos con
otros, se apoyan, reestructuran el saber y el
hacer del sujeto, conforman el ser que es cuan-
do ha aprendido a serlo. Un proceso no se debe
evaluar como si estuviera compuesto de apar-
tados estancos. Es un continuo y hay que ade-
cuar la evaluacion a sus caracteristicas, nunca
a la inversa por el simple hecho de que resulta
mas facil o es una rutina que se aplica automa-
ticamente y se acepta socialmente sin reflexién
alguna. Se puede entender que personas aje-
nas a la educacion asuman el examen puntual
como tnico medio de comprobar el aprendiza-
je, pero no es admisible en un profesional de la
educacién que, como tal, tiene la obligaciéon de
dominar su profesién y poner al servicio de ella
todos sus conocimientos.

Por estas razones, la evaluacién sumativa no
va a llamar especialmente nuestra atencion a
lo largo de la obra, aunque se debera tener en
cuenta para aplicar en los momentos sefialados
como finales de etapa o en otras situaciones de



evaluacién en que resulte apropiada por sus
virtualidades.

Funcién formativa de la evaluacion

La evaluacion con funcionalidad formativa se
utiliza en la valoracion de procesos (de funciona-
miento general, de ensefianza, de aprendizaje...)
y supone, por lo tanto, la obtencién rigurosa
de datos a lo largo de ese mismo proceso, de
modo que en todo momento se posea el conoci-
miento apropiado de la situacién evaluada que
permita tomar las decisiones necesarias de for-
ma inmediata. Su finalidad, consecuentemente
y como indica su propia denominacién, es me-
jorar o perfeccionar el proceso que se evalia.
Este planteamiento implica que hay que rea-
lizar la evaluacion a lo largo del proceso, de for-
ma paralela y simultanea a la actividad que se
lleva a cabo y que se estad valorando —nunca
situada exclusivamente al final, como mera
comprobacion de resultados—. Asi, en concre-
to, teniendo datos y valoraciones permanentes
acerca de los aprendizajes que va realizando el
alumno y su modo particular de hacerlo (rit-
mo, estilo, inconvenientes, etcétera), en el mo-
mento en que surge una disfuncién o especial
dificultad es posible poner los medios didac-
ticos adecuados para que pueda superarla sin
inconvenientes mayores. Del mismo modo, es
facil detectar los tipos de actividades o situa-
ciones educativas que favorecen su aprendizaje,
para potenciarlas con ese alumno y favorecer,
asi, su formacion mas idénea. Como sus efec-
tos son permanentes, puesto que las decisiones
se toman también de forma continua, permite
una accion reguladora entre el proceso de en-
sefianza y el proceso de aprendizaje, de mane-
ra que no sea exclusivamente el alumno el que
deba adaptarse al sistema educativo que se le
impone, sino que también ese sistema educativo
se adecue a las personas que atiende y por las
cuales tiene sentido, y éstas desarrollen asi sus
capacidades totales al maximo. Dicho de otro
modo: mientras que la evaluacién sumativa
debe asegurar que el producto evaluado res-
ponde a las caracteristicas del sistema, la eva-
luacién formativa debe garantizar que los medios

de ese sistema son adecuados a las caracteristi-
cas de los implicados en el proceso evaluado
(figura 7). La funcién reguladora que toda eva-
luacién posee se pone aqui de manifiesto en
sentido inverso: en el primer caso, es la persona
la que debe ajustarse al sistema, y en el segun-
do es el sistema el que debe adaptarse a la per-
sona. Esta meta tltima sera muy dificil de al-
canzar si se continda utilizando la evaluacién
Unicamente como comprobaciéon o como obs-
taculo que hay que superar, y no se aplica para
contribuir a la mejora de los propios procesos
educativos: la enseflanza del profesor y el
aprendizaje del alumno.

Figura 7. Evaluacién sumativa y formativa

Evaluacién formativa

Evaluacion sumativa

Es aplicable a la eva-
luacién de procesos.

Es aplicable a la eva-
luacién de productos
terminados.

Se debe incorporar al
mismo proceso de
funcionamiento como
un elemento integran-
te del mismo.

Se sitda puntualmen-
te al final de un pro-
ceso, cuando éste se
considera acabado.

Su finalidad es la me-
jora del proceso eva-
luado.

Su finalidad es deter-
minar el grado en que
se han alcanzado los
objetivos previstos y
valorar positiva o ne-
gativamente el pro-
ducto evaluado.

Permite tomar medi-
das de caracter inme-
diato.

Permite tomar medi-
das a medio y largo
plazo.

Este ajuste de procesos puede darse por un
rasgo importante que interviene en la misma
definicién de evaluacion formativa: su carac-
ter de continuidad. Es decir, la evaluacion
formativa debe ser continua para poder llevar
a cabo su funcién. Un esquema de su posible
aplicacién aparece en la figura 8. Como se ve,
supone una reflexion constante sobre el queha-
cer docente, plantedAndose siempre como se esta




Figura 8. Aplicacion de la evaluacién formativa

factores que originan las
dificultades de aprendizaje
observadas en el alumno.

— Proceso de ensefianza-aprendizaje puesto en practica

|
[ ]

La adaptacion delas actividades

——®| Observacion de su desarrollo

Y

El resultado que se va obteniendo
(esta en los limites de lo aceptable?

de ensefianza y aprendizaje en
funcién de la interpretacion
realizada delos datos recogidos”.

En cualquier caso, si se consigue
desarrollar la evaluacién formativa
con todas sus virtualidades, se evi-
denciard su funcionamiento como
estrategia de mejora y se comproba-
ra la mejor y mayor consecucion de
los objetivos propuestos. Es decir:
que no s6lo mejoraran los procesos,

Continuacién del
> proceso tal y

;Existe una alternativa
a esa propuesta?

sino que, en consecuencia, mejoraran
también palpablemente los resulta-

como se disefio

[st]

[NO]

dos de aprendizaje que se alcancen
por parte del alumnado. Si esto no
ocurriera, no nos engafiemos, algo

Y

estaria fallando. No pueden separar-
se procesos y rendimientos, porque
constituyen dos caras de una misma

Puesta en practica Y v 1V moneda. Siempre el resultado es con-
de una nueva ¢Es necesario Continuacién secuencia de un proceso. La persona
propuesta cambiar la propuesta, | | de la misma esunay silos medios que utiliza para
(total o parcial) total o parcial? propuesta aprender son més adecuados a su

produciendo el proceso de ensefianza y apren-
dizaje, si va funcionando como estaba previsto,
si es necesario modificar las propuestas —total o
parcialmente- o si es positivo continuar como
se previo, etcétera.

Allal, Cardinet y Perrenoud (1979, 132), re-
firiéndose a la evaluacién formativa aplicada a
los procesos de ensefianza y aprendizaje del
alumnado, sefalan tres caracteristicas que la
distinguen:

¢ “Larecopilacion de datos concernientes al
progreso y las dificultades de aprendizaje
encontradas por los alumnos.

* La interpretacion de esta informacion
desde una perspectiva criterial y, en la
medida de lo posible, diagnéstica de los

personalidad y, por lo tanto, su pro-
ceso de aprendizaje mejora, también
mejorardn sus resultados o aprendizajes fina-
les. La educacién es un todo en el que, s6lo para
efectos metodolégicos, desglosamos sus compo-
nentes. En la realidad educativa diaria cualquier
ingrediente positivo que incorporemos favore-
cerd el conjunto y cualquier elemento negativo
que aparezca distorsionara la actuacion previs-
ta. Es una observaciéon que hay que tener en
cuenta a lolargo de estas paginas, para no per-
der de vista la globalidad de la accién docente
y la unicidad de la persona —discente— a quien
se forma y con quien se trabaja.

La evaluacién segtiin su normotipo

El normotipo es el referente que tomamos para
evaluar un objeto/sujeto.



Segtin este referente sea externo o interno al suje-
to—en nuestro caso concreto de evaluacién de apren-
dizajes en el alumnado-, la evaluacion se denomina
nomotética o idiogrdfica, respectivamente.

Evaluacion nomotética

Dentro de la evaluacién nomotética podemos
distinguir dos tipos de referentes externos, que
nos llevan a considerar la evaluaciéon normativa
y la evaluacién criterial.

La evaluacion normativa supone la valoracién
de un sujeto en funcion del nivel del grupo en el
que se halla integrado. Es decir, que si el nivel de
los alumnos de un grupo es elevado, un alum-
no con un nivel medio puede resultar evaluado
negativamente o, al menos, por debajo de lo que
lo seria si estuviera en un grupo de nivel gene-
ral més bajo. A la inversa, un alumno de tipo
medio resulta evaluado de forma altamente po-
sitiva en un grupo donde el nivel general es
bajo, cuando esta valoracion no responde con
exactitud a sus posibilidades reales frente a los
referentes externos marcados por el sistema edu-
cativo.

Aunque el profesor inmerso en este tipo de
evaluacion no sea consciente de su forma de va-
lorar, la descrita es una situacién absolutamente
generalizada. En efecto, hay que reconocer que
es muy dificil —practicamente imposible— man-
tenerse al margen del clima generado en un gru-
po por su nivel de aprendizaje y que se valora
por encima de sus potencialidades reales al
alumno que demuestra dominar algo mds que
el resto de los objetivos previstos en una progra-
macion.

Esta situacion se demuestra objetivamente
mediante la aplicacién de pruebas estdndar a una
muestra significativa de alumnos y alumnas, ob-
teniendo su valoracién con unos criterios fija-
dos de antemano y contrastando los resultados
con las “calificaciones” anteriores dadas por el
profesorado a esos alumnos. Un ejemplo, expe-
rimentado por mi parte en 1983, fue la aplica-
cién de las pruebas elaboradas por el Ministerio
de Educacion y Ciencia para evaluar las ense-
fnanzas minimas del ciclo inicial de la Educa-
cién General Bésica. Fueron seleccionados los

centros donde debia realizarse la aplicacion y,
entre otros, resulté elegido uno ptblico (Cole-
gio A) de un barrio marginal, con la mayoria
de su poblacién en paro y una clase sociocul-
tural nitidamente baja; a la vez, también apare-
ci6 en la muestra un segundo (Colegio B), del
centro de la ciudad, privado subvencionado —en
aquel momento- y cuyos alumnos pertenecian
claramente a una clase sociocultural media/alta.
Los datos obtenidos de la aplicacion aludida se
volcaron en unos registros disefilados homo-
géneamente, en los que aparecia una columna
con la valoracién obtenida por cada nifio en la
prueba estandar y otra paralela donde se refle-
jaba la valoracién que se habia dado al nifio al
final del curso anterior. En una comprobacién
superficial, seleccioné varios nifios y nifias que
habian sido valorados con “5” en la prueba
estdndar, pertenecientes a los dos colegios, y,
mientras en el Colegio A eran alumnos “sobre-
salientes” por sus calificaciones anteriores, en
el Colegio B eran solamente “aprobados” o, in-
cluso en el caso de una nifia, estaba reprobada
y permanecia en el ciclo (figura 9).

Otra situaciéon muy frecuente es la que se
presenta a todo profesor cuando corrige los ejer-
cicios o pruebas realizados por los estudiantes
de un mismo grupo. Cuando comienza, de for-
ma estricta, y un alumno no ha respondido a
los objetivos que se pretendian y no domina un
minimo de contenidos previstos, le reprueba.
El segundo, tercero, cuarto..., corren la misma
suerte. Cuando ese mismo profesor esté leyendo
el ejercicio duodécimo, y encuentra dos cues-
tiones medianamente explicadas, da un respi-
ro porque ya alguien se ha enterado de algo, y
aprueba a ese alumno. A partir de ahi, los cri-
terios (?) se van ampliando y flexibilizando y
es probable que el ejercicio trigésimo apruebe
con el mismo contenido con el que ha reproba-
do el primero. Pongo el interrogante al lado de
criterios porque, efectivamente, de lo que esta
adoleciendo esta evaluacion es de falta de cri-
terios claros, tinicos, prefijados..., que sirvan de
referente para analizar el contenido del ejerci-
cioy, por lo tanto, para establecer unas normas
medianamente “justas” en la valoracién de todo
el grupo.




Figura 9. Influencia de la evaluacién normativa en las valoraciones individuales

Colegio A Colegio B
Alumno/a Calificacion Calificacion Alumno/a Calificacion Calificacion
estandar profesor estandar profesor
Alumno x 5 8 Alumno ¢ 5 4
Alumno y 5 9 Alumno d 5 3
Alumno z 5 10 Alumno e 5 5

En otros apartados de esta obra seguiremos
comentando situaciones similares que apare-
cen en el modelo de evaluacién que actualmen-
te se practica en nuestro sistema de enseflanza
y que, urgentemente, deben ser superadas
para remediar algunos —demasiados— efectos
negativos que el sistema ejerce sobre las gene-
raciones que lo padecen.

Es valida la evaluacién normativa cuando se
pretende determinar la posicion ordinal de un
sujeto dentro de un grupo, en cuyo caso las nor-
mas de valoracion estaran en funcién directa
delo que el conjunto del alumnado (u otro tipo de
poblacién) domina o deja de dominar. Pero la
ordenacién de los estudiantes como “primero” o
“altimo” del salén no me parece, precisamen-
te, ni recomendable ni educativo, por lo que
considero que este tipo de evaluacion no resul-
ta apropiada para nuestros fines, ya que carece
de referencia valida y fiable tanto para la per-
sona que se forma como para el profesorado
que la valora.

La evaluacion criterial, precisamente, intenta
corregir el fallo que plantea la evaluacion nor-
mativa, y propone la fijacién de unos criterios
externos, bien formulados, concretos, claros...,
para proceder a evaluar un aprendizaje toman-
do como punto de referencia el criterio marcado
y/o las fases en que éste se haya podido desglo-
sar. Fue propuesta por Popham, J. W. (1980), a
la vista de las disfunciones que permanente-
mente se producian en la valoraciéon del
alumnado por la influencia, ya descrita, del ni-
vel general del grupo en la valoracién de cada
uno de sus miembros.

En palabras de Popham, “una prueba que
hace referencia a un criterio es la que se emplea
para averiguar la situaciéon de un individuo con

respecto a un campo de conducta bien definido”
(1980, 147-148). El mismo autor sehala que lo fun-
damental en la evaluacién criterial se basa en:

1) Ladelimitacién de un campo de conduc-
tas bien explicitado.

2) La determinacion de la actuacién del
individuo en relacién con ese campo
(1980, 151).

Para desarrollar una estructura correcta y va-
lorar de este modo, en primer lugar hay que
distinguir bien los objetivos de los criterios de
evaluacion. Y, después, transformar secuencial-
mente el objetivo en comportamientos obser-
vables y valorables (Orden, A. de la: 1982), que
traduzcan lo que el objetivo pretende que la
persona alcance y que resulte posible evaluar
mediante los criterios establecidos.

Los objetivos (mas o menos generales, de una
etapa, ciclo o curso, o de un &rea curricular)
marcan la meta a la que se pretende llegar. Los
criterios® de evaluacién deben especificar deta-
lladamente cudndo se considera que un alum-
no ha alcanzado un objetivo determinado. Un
ejemplo: el objetivo didactico de un ciclo de
educacion primaria, en el drea de Lengua y
Literatura, puede ser que el alumnado domine
la ortografia. ;Cuando voy a afirmar que un
alumno ha alcanzado ese objetivo? Aqui cabe

% La palabra “criterio” procede del griego: juzgar, y
es definida por el Diccionario de la Real Academia
Espafiola (1992) como: “Norma para conocer la
verdad.// 2. Juicio o discernimiento”. Por su parte,
ésta es la primera acepcién que el mismo diccionario
ofrece de “discernir”: “Distinguir una cosa de otra,
sefalando las diferencias que hay entre ellas”.



especificar el criterio oportuno. Si es para el pri-
mer ciclo de la etapa, puedo considerar que un
alumno ha logrado el aprendizaje si en sus escritos
no comete mas de un 10% de faltas de ortogra-
fia, de acuerdo con la secuenciacién correspon-
diente del objetivo para este ciclo (saber utilizar
el punto y aparte, el punto y seguido y la coma;
usar correctamente las maytsculas y aplicar bien
la norma de escribir m antes de p y b).

La especificacion detallada de estos criterios
sirve, evidentemente, para valorar de forma ho-
mogénea a todo el alumnado y para determinar
el grado de dominio que debe tener un alumno
en relacién con el objetivo que se pretende.

No obstante, se corre el riesgo —ya experi-
mentado en afios anteriores por nuestra educa-
cién-de desglosar hasta tal punto las conductas
o comportamientos que los estudiantes deben
seguir (Bloom, B.S. y cols.: 1972), que tanto ellos
como el profesorado queden atados de pies y
manos en la programacion de los procesos de
enseflanza y aprendizaje y en su desarrollo, lo
cual supone seguir un modelo absolutamente
conductista del aprendizaje y es un peligro evi-
dente que debe evitarse. Hay que sefialar unos
criterios de evaluacién, pero con la suficiente
amplitud que permita la préctica de un proce-
so realmente educativo, capaz de ser regulado
en su camino en funcién de las necesidades y
circunstancias de cada persona y del entorno
en el que tiene lugar la educacion. Por lo tanto,
teniendo en cuenta las aportaciones actuales
de la psicologia evolutiva y de la psicologia del
aprendizaje y las implicaciones que deben te-
ner para las interacciones positivas en el aula, el
criterio de evaluacién, desde un punto de vista
pedagoégico, serd la pauta o norma mediante la
cual se lleve a cabo la evaluacién tanto de los
procesos como del logro de los objetivos que se
hayan marcado, por areas, para cada ciclo o cur-
so de las diferentes etapas educativas. De esta
forma, aunque esté marcado un nivel concreto
de consecucion, el profesorado lo podré contex-
tualizar auténomamente al ritmo y estilo de
aprendizaje de cada sujeto y acompasarlo en
funcién de sus peculiaridades. Ello implica po-
der modificar, con cierta flexibilidad, durante
el proceso los planteamientos iniciales cuando se

considere imprescindible, lo cual no obsta, como
digo, para que en cada objetivo se identifiquen
los criterios de evaluacién mas apropiados, que
sean validos como referentes equilibrados y ho-
mogéneos en la emision de juicios de valor para
la valoracién formativa y estimuladora del
alumnado.

Evaluacion idiografica

Cuando el referente evaluador son las capaci-
dades que el alumno posee y sus posibilidades
de desarrollo en funcién de sus circunstancias
particulares, es decir, un referente absolutamen-
te interno a la propia persona evaluada, la eva-
luacién se denomina idiografica.

El realizarla supone la valoracion psicopeda-
gobgica inicial de esas capacidades y posibili-
dades del alumno o alumna, y la estimacién de
los aprendizajes que puede alcanzar a lo largo de un
periodo de tiempo determinado (un curso, un ci-
clo). De acuerdo con esa valoracién y estimacién
realizadas, el alumno va siendo evaluado durante
su proceso e, igualmente, se valora el rendimien-
to final alcanzado. Si éstos coinciden, al menos, con
lo estimado, se considera el rendimiento satisfac-
torio; de lo contrario, el rendimiento seria insa-
tisfactorio, si bien puede estar ocasionado por
diversas causas, incluso ajenas a la voluntad del
alumno evaluado.

Este tipo de evaluacién es positivo indivi-
dualmente porque se centra totalmente en cada
sujeto y valora, sobre todo, su esfuerzo, la vo-
luntad que pone en aprender y formarse. Evalta,
en sintesis, lo mas importante en la educacion
personal: las actitudes. Pero choca con los plan-
teamientos sociales de todo sistema educativo
en los paises del mundo desarrollado (capita-
lista y competitivo por definicién). Un alum-
no, asi, puede haber alcanzado todos los objeti-
vos que razonablemente debia tras un proceso
adecuado de aprendizaje y, simultdneamente,
estos objetivos pueden no ser suficientes al
compararlos con los exigidos por el sistema
educativo para otorgar una titulacién, por ejem-
plo, o para promocionar a otro ciclo o curso. Con
lo cual, estariamos ante la situacién de un alum-
no con valoracién idiografica satisfactoria, pero




insuficiente ante los criterios externos marca-
dos por el sistema general de ensefianza. Tam-
bién se nos presenta el caso contrario: el alumno
que alcanza suficientemente los criterios
establecidos desde el exterior, pero cuyo rendi-
miento no es satisfactorio porque no cubre sus
posibilidades de desarrollo, estimadas como mas
amplias.

Ambeas situaciones resultan problematicas,
aunque quizd mas la primera que la segunda.
La segunda resulta mas irritante e injusta frente
a la anterior, porque, casi siempre, en estos ca-
sos se estd dando preferencia a la consecucién
de objetivos que implican el dominio de conte-
nidos conceptuales, frente a los procedimientos
o actitudes, que son mas educativos y mas re-
levantes para el futuro desarrollo personal,
estudiantil o profesional del alumno ahora
evaluado. Por lo que se refiere a la primera,
cuando el alumno presenta necesidades espe-
ciales de educacion —de lo contrario no deberia
aparecer el caso descrito— o dificultades espe-
cificas provenientes de circunstancias particu-
lares, hay pocas soluciones para la “concesion”
del titulo correspondiente —hacer un regalo de
esta indole supone una estafa, tanto para el
alumno como para la sociedad—, pero si las hay
para su orientacion personal y profesional. Se
debe buscar su integracion mas positiva en el
entorno en que viva, mediante una profesion
adecuada que le permita salir adelante —siem-
pre que sea posible-y a través de la cual se rea-
lice y se sienta feliz. El titulo, en estos casos, suele
importar mas a la familia que al alumno, y no
debe significar nada para que tenga lugar el de-
sarrollo maximo de las capacidades del adoles-
cente evaluado.

La conjuncién de ambas evaluaciones —crite-
rial e idiogréfica— debe aportar soluciones a los
problemas expuestos. ;Cémo? Posiblemente
incorporando elementos idiograficos a los crite-
rios de evaluacién para el alumnado. Dando més
importancia a los procesos de desarrollo actitudi-
nal, social, afectivo, etcétera, que a la adquisicién
de aprendizajes puramente conceptuales. Adap-
tando a cada alumno los criterios generales de
evaluacion establecidos: no eliminando lo im-
prescindible, pero sf matizando o incorporando

lo que resulte necesario para la formaciéon de un
estudiante concreto y personalizado. Esta labor
esta en manos de los educadores, cada dia, cuan-
do establecen la comunicacién habitual con sus
alumnos, esa comunicacién educativa que es el
eje de todo proceso de ensefianza y que debe con-
textualizarse segtin la interaccion particular que
tiene lugar en cada aula.

La evaluacién segtin su temporalizacién

De acuerdo con los momentos en que se aplique
la evaluacion, ésta puede ser inicial, procesual o

final.

Evaluacioén inicial

La evaluacion inicial es aquella que se aplica al
comienzo de un proceso evaluador, en nuestro
caso referido a la ensefanza y aprendizaje. De
esta forma se detecta la situacién de partida
de los sujetos que posteriormente van a seguir
su formacién y, por lo tanto, otros procesos de
evaluacion adecuados a los diversos momen-
tos por los que pasen.

Tal situacion de partida puede presentarse:

a) Cuando un alumno llega por primera vez
a un centro, bien para comenzar su esco-
laridad, bien para continuarla. En el
primer caso, sera necesario realizar una
amplia captura de datos para precisar del
mejor modo las caracteristicas de todo tipo
del alumno (personales, familiares,
sociales, etcétera). Esta primera evaluacién
tiene una funcién eminentemente
diagndstica, pues servira para conocer a
ese alumno y poder adaptar al maximo,
desde el primer momento, la actuacién del
profesor y del centro a sus peculiaridades.
En el segundo caso, es de suponer que el
alumno aporte su expediente escolar, de
manera que la evaluacién inicial estaria
en funcion de los datos ya poseidos y de
los que falten para completar los nece-
sarios en el nuevo centro. Para cualquiera
de las dos situaciones se cuenta, habi-
tualmente, con registros diversos —ofi-



ciales y particulares de cada centro— en
los que anotar los datos recogidos
(Knapp, R. H., 1983).

b) Cuando se comienza un proceso de
aprendizaje concreto, como puede ser el
trabajo con una unidad did4ctica. En esta
situacion la evaluacion inicial resultard Gtil
para detectar las ideas previas que el
alumnado posee en relacién con el tema
que se va a tratar. Igualmente, se pondran
de manifiesto las actitudes hacia la tematica
—en su caso—y el mayor o menor dominio
de los procedimientos que van a ser
necesarios para su desarrollo. Los medios
para conseguir estos datos son varia-
dos: un coloquio, un debate, la realizacion
de unos trabajos preparatorios..., pueden
ser idoneos para su obtencion. A partir
de la informacién conseguida, se adap-
tard convenientemente el principio de la
unidad didactica programada, para
adecuarla a los conocimientos generales
del grupo. Mediante el desarrollo opor-
tuno se intentara que todos alcancen los
objetivos bésicos e imprescindibles para
poder seguir adelante en el proceso de
aprendizaje subsiguiente. En algunos
casos, incluso, habrd que posponer una
unidad concreta o, si no es determinante
en ese curso o ciclo, debera aplazarse
hasta otro curso posterior en el que los
alumnos tengan la madurez o los cono-
cimientos suficientes para poder asimilar
los nuevos contenidos y alcanzar los
objetivos propuestos en ella.

Sin una evaluacién inicial falta el conocimien-
to previo que es preciso poseer de una persona
en pleno desarrollo para poder adecuar la ense-
fanza a sus condiciones de aprendizaje, y cum-
plir de esta forma la funcién reguladora que
hemos asignado a la evaluacién.

Evaluacién procesual

La evaluacién procesual es aquella que consiste
en la valoracion continua del aprendizaje del

alumnado y de la ensefianza del profesor, me-
diante la obtencién sistematica de datos, anali-
sis de los mismos y toma de decisiones oportuna
mientras tiene lugar el propio proceso. El pla-
zo de tiempo en el que se realizaré estard mar-
cado por los objetivos que hayamos sefialado
para esta evaluacion. Puede referirse al tiempo
que dura el desarrollo de una unidad didactica
(una semana, quince dias, 6/8 horas...), a un
periodo trimestral de aprendizajes, anual,
bianual (un ciclo completo de dos afios)... Esta-
ra en funcién del tipo de aprendizajes que se
evalden (las actitudes es preciso valorarlas en
plazos amplios; lo contrario es imposible y, por
lo tanto, absolutamente superficial) y, ademas,
hay que tener en cuenta que, desde esta pers-
pectiva, se superpondran unas y otras evalua-
ciones procesuales: la de objetivos que implican
asuncion de actitudes a lo largo de un curso,
con la de objetivos que suponen la adquisicién
de conceptos o del dominio de procedimien-
tos, durante quince dias o un mes. Ambas son
evaluaciones procesuales, cuyos resultados per-
manentes se van anotando en los registros prepa-
rados para ello.

La evaluacién procesual es la netamente
formativa, pues al favorecer la toma continua
de datos, permite la adopcién de decisiones
“sobre la marcha”, que es lo que mas interesa
al docente para no dilatar en el tiempo la reso-
lucién de las dificultades presentadas por sus
alumnos. Aparece un “error” que no usara para
sancionar ni para calificar negativamente, sino
que sera util para detectar el problema de
aprendizaje que ha puesto de manifiesto; se
resuelve mediante la adecuacion de unas de-
terminadas actividades o las explicaciones
oportunas y se contintia el proceso de aprendi-
zaje. Con este modo de actuar, serd mas facil que
la mayoria de los alumnos y alumnas lleguen a
alcanzar los objetivos basicos propuestos para
todos. Si el profesorado no posee estos datos
hasta que ha transcurrido un mes, la oportuni-
dad de subsanar las dificultades presentadas,
que asfi es relativamente sencillo brindar a los
alumnos, se hace practicamente imposible.
Cuando se ofrece, ya suele ser tarde: el alumno




ha perdido el interés o no puede combinar va-
rios aprendizajes simultaneos para continuar al
mismo ritmo del grupo.

Del mismo modo, llevar a cabo rigurosamen-
te la evaluacion procesual es lo tinico que per-
mite mejorar el proceso de ensefianza, pues es
durante el tiempo en que tiene lugar cuando se
pueden comprobar los fallos y los elementos
que estan funcionando positivamente, para —si
es posible— subsanarlos o reforzarlos, respecti-
vamente, de inmediato y, en un momento poste-
rior, confirmar o reformular las lineas de pro-
gramacion con las que se trabaja.

Evaluacion final

La evaluacion final es aquella que se realiza al
terminar un proceso —en nuestro caso, de ense-
fanza y aprendizaje—, aunque éste sea parcial.
Una evaluacion final puede estar referida al fin
de un ciclo, curso o etapa educativa, pero tam-
bién al término del desarrollo de una unidad
did4ctica o del proceso habido a lo largo de un
trimestre. En definitiva, supone un momento
de reflexion en torno a lo alcanzado después de
un plazo establecido para llevar a cabo deter-
minadas actividades y aprendizajes.

Es una evaluacién en la que se comprueban
los resultados obtenidos, aunque es necesario
advertir que no por ello debe tener funciona-
lidad sumativa. Si coincide con una situacién
en la que tiene que decidirse definitivamente
acerca de la obtencion de un titulo, por ejemplo,
serd final y sumativa; pero si se sitta al termi-
nar el trabajo con una unidad didéctica, resultara
simplemente final.... e inicial del trabajo que se
va a realizar al dia siguiente. Por ello, la eva-
luacién final puede adoptar las dos funciones
descritas anteriormente para la evaluacién:
formativa y sumativa. Servird, asi, en su fun-
cién formativa, bien para continuar adecuando
la enseflanza al modo de aprendizaje del alum-
no, bien para retroalimentar la programacion
del profesor, quien, a la vista de lo conseguido,
tomara las decisiones oportunas para mejorar
el proceso de enseflanza en la unidad siguien-
te. En su funcién sumativa, resultara impres-
cindible para tomar la decisién tltima sobre el

grado de lo alcanzado por un alumno y obrar
en consecuencia.

Los resultados de la evaluacion final, por
otra parte, pueden analizarse e interpretarse con
tres referentes distintos:

a) En relacién con los objetivos y los
criterios de evaluacion establecidos para
la unidad didActica, el final del trimestre,
curso o ciclo, de manera que se determine
la situacion de cada alumno en relacién
con los aprendizajes que institucional-
mente se encuentran establecidos para
ser conseguidos por todo estudiante al
que haya que dar un titulo que avale su
superacion. Se tratara en este caso, por
lo tanto, de una evaluacion nomotética
criterial.

b) En relaciéon con la evaluacién inicial
realizada a cada alumno y las posibili-
dades de desarrollo y aprendizaje que se
estimaron podia alcanzar. Se determinara
asi lo satisfactorio o insatisfactorio de su
rendimiento y se estara realizando, en
consecuencia, una evaluacion idiogrdfica.

c) En relacién con los resultados alcanza-
dos por el resto del grupo o, incluso, del
conjunto del grupo en comparaciéon con
otros grupos de alumnos del mismo
curso o ciclo en el centro o de distintos
centros. En este caso se estard llevando
a cabo una evaluacion nomotética normativa
que, si bien creo que no deberia llegar al
alumno o grupo particular, si puede
resultar interesante e ilustrativo para el
profesorado y para el centro, pues le sirve
de referente para conocer su situacién y
valorar la calidad educativa que esta
ofreciendo a su comunidad.

Por dltimo, s6lo quiero hacer la observacion
de que evaluacion final no tiene por qué coin-
cidir con “examen”, “control”..., o prueba se-
mejante. Si el profesor considera que no posee
datos suficientes para valorar lo conseguido por
sus alumnos, puede realizar un trabajo o prue-
ba donde lo constate fehacientemente. Pero si
dispone de bastante informacién como para



valorar con seguridad los aprendizajes alcan-
zados, la evaluacién final constituira un anali-
sis y reflexion sobre los datos obtenidos, que
llevarédn a la formulacién de la valoracién co-
rrespondiente. Téngase en cuenta, ademas, que
algunos de los objetivos educativos nunca van
a poder comprobarse en una situacién puntual
como es la del tradicional examen: los relaciona-
dos con el desarrollo social, actitudinal, afectivo...,
los relativos a comunicacién oral..., deben evaluarse
procesualmente y, como resultado de esa valora-
cion continua, emitir el resultado final acerca del
rendimiento logrado por el alumno.

La evaluacion segin sus agentes

De acuerdo con las personas que en cada caso
realizan la evaluacién, se dan procesos de
autoevaluacion, coevaluacién y heteroevaluacion.

Autoevaluacion

La autoevaluacion se produce cuando el sujeto
evalta sus propias actuaciones. Por tanto, el
agente de la evaluacién y su objeto se identifi-
can. Es un tipo de evaluacién que toda persona
realiza de forma permanente a lo largo de su
vida, ya que continuamente se toman decisio-
nes en funcién de la valoracion positiva o ne-
gativa de una actuacién especifica, una relacion
tenida, un trabajo llevado a cabo, etcétera.

Al tratar la autoevaluacién en el terreno pro-
fesional, hay que considerar la conveniencia, pri-
meramente, de introducir su préctica de modo
habitual entre los alumnos y alumnas. Con dife-
rentes grados de complejidad, segtin las edades
a las que nos refiramos, el alumnado es perfec-
tamente capaz de valorar su propia labor y el
grado de satisfaccion que le produce. Simple-
mente hay que darle pautas para que lo haga
con seriedad y con correcciéon —no arbitraria-
mente ni por juego—, y que sepa la influencia que
su juicio va a tener en la valoracion global que se
realice posteriormente sobre su actuacién y pro-
gresos. Al comenzar el desarrollo de una uni-
dad didActica, se facilitara a los alumnos la in-
formacion detallada acerca de los aspectos que
deben autoevaluar, para que puedan autoobser-

varse y examinar su trabajo continuo y, asi, lle-
gar a conclusiones rigurosas al final del proce-
so. Esta orientacion del docente es importante
—imprescindible— también para evitar la exce-
siva influencia de la subjetividad en la propia
evaluacién, mucho mas frecuente cuanto mas
inmadura es la persona que la realiza. La época
de estudiante se caracteriza por ser esencialmen-
te evolutiva y cambiante, con gran predominio
de la subjetividad, dadas las caracteristicas de
inmadurez a que aludimos. Asi, los alumnos con
una autoestima baja, un temperamento depre-
sivo, de tendencia pesimista o0 un medio familiar
poco estimulante, infravaloraran sus trabajos,
mientras que los optimistas, con alta autoestima
o un medio familiar y social que los ayude, va-
lorarén en exceso todo lo que realicen. Estas ten-
dencias hay que encauzarlas y, precisamente, en
este proceso de ajuste y equilibrio consiste ese
“aprender a valorar” que se pretende en la edu-
cacion.

En segundo lugar, muchos de los objetivos
educativos de la educacion obligatoria implican
que el alumno sea capaz de “valorar” en térmi-
nos genéricos, que luego se aplica a diferentes
cuestiones, seguin las 4reas curriculares donde
se incardinen: el patrimonio artistico y cultural,
la riqueza lingtiistica, las actitudes solidarias o no
discriminatorias, etcétera. Para aprender a valorar,
el dnico camino existente es practicar valora-
ciones en distintas circunstancias y en relacién
con diferentes &mbitos. Una forma de evaluaciéon
es la autoevaluacion del propio trabajo y la pro-
pia actividad. Por eso, en este caso la autoeva-
luacién se convierte en un procedimiento
metodoldgico para alcanzar uno de los objeti-
vos educativos previstos: el de que el alumno
sea capaz de valorar.

En tercer lugar, desde el enfoque de evalua-
ciéon de la ensefianza o la préctica docente, la
autoevaluacion continua que realice el profe-
sor de su actividad en el aula y en el centro cons-
tituye un elemento imprescindible para mejorar
paulatinamente los procesos educativos, ya que
sin esa reflexion fallan los datos basicos para
tomar decisiones correctas y oportunas. Muchas
veces se deciden cambios sin fundamento..., y
todos sabemos que cambiar por cambiar no




conduce a nada: se acierta o se falla por puro
azar, minimamente orientado en funcion de la
experiencia que tenga el profesor en cuestion.
Las opciones en uno u otro sentido deben estar
asentadas en reflexiones evaluadoras rigurosas:
la adopcion o rechazo de una metodologia, de
un tipo de actividades, de un programa..., serd
el resultado de una valoracién de la teoria y
practica anteriores con ellos.

Coevaluacion

La coevaluacion consiste en la evaluaciéon mu-
tua, conjunta, de una actividad o un trabajo
determinado realizado entre varios. En este caso,
tras la préctica de una serie de actividades o al
finalizar una unidad didéctica, alumnos y pro-
fesor o profesores pueden evaluar ciertos as-
pectos que resulte interesante destacar. Tras un
trabajo en equipos, cada uno valora lo que le
ha parecido mas interesante de los otros, por
ejemplo. En un coloquio, se valora conjuntamen-
te el interés de las actividades, el contenido de
los trabajos, los objetivos alcanzados, la sufi-
ciencia de los recursos, las actuaciones especial-
mente destacadas de algunos alumnos, etcétera.
Es posible, igualmente, pasar un cuestionario
—anénimo-a los alumnos, para que opinen con
absoluta independencia sobre lo realizado, y
contrastar asi con lo percibido por el profesor o
profesora.

Son diferentes los caminos mediante los cua-
les llevar a cabo la coevaluacién, pero es impor-
tante tener en cuenta que, si no hay costumbre
en el grupo de realizar practicas de este tipo, debe
comenzarse por valorar exclusivamente lo positivo.
Las deficiencias o dificultades surgidas las valo-
rara el profesor. No se debe olvidar que los alum-
nos tienen la misma visiéon o percepcion de “para
qué se evaliia” que muchos profesores y que la
sociedad en general, y que habitualmente esta va-
loracién se realiza para resaltar lo negativo, lo
mal hecho, para sancionar, para “reprobar”. Y
eso es lo que hacen ellos en cuanto tienen opor-
tunidad: decir lo que han hecho mal los otros,
con lo cual los efectos de la coevaluacion pue-
den convertirse en la disgregacion del grupo y

el rechazo de todos contra todos. Hay experien-
cias muy negativas de esta practica y, por ello,
hay que tomar todas las precauciones necesa-
rias. ;Es interesante? Si. Sin duda alguna. Pero
se dan dos situaciones claras, con fases interme-
dias entre una y otra:

a) Siel grupo de alumnos viene realizandola
habitualmente, debera poseer una visién
positiva de la evaluacién; evaluar cons-
tituird una fase del proceso educativo que
sirve para mejorar poco a poco el propio
aprendizaje y todo cuanto ocurre en el
aula, por lo cual es favorable y beneficioso
para el grupo.

b) Siel grupo de alumnos nunca la ha reali-
zado, habra que comenzar por explicar
cudl es la finalidad de la evaluacién y, més
en concreto, de la coevaluacién. Y no sélo
hay que explicarlo: hay que demostrarlo
con la practica habitual del profesor en el
aula. Ahi es donde el grupo se convencera
de las virtualidades de la evaluacién; de
nada vale que el profesor “diga” que los
fines de la evaluacion se centran en la
mejora de todos, si luego examina y la eva-
luacién sélo sirve para aprobar o reprobar.
El conjunto de practicas evaluadoras debe
responder a un mismo planteamiento,
coherente con la teoria que se intercambie
con los alumnos. En caso contrario, es
mejor no introducir nuevas practicas que
pueden redundar negativamente en el
proceso educativo. En esta segunda situa-
cién que planteamos es donde resulta
preferible comenzar evaluando aspectos
positivos del trabajo, de manera que no
se dé pie a que surja alguna actitud negati-
va que deteriore la practica comenzada.

Heteroevaluacion

La heteroevaluacion consiste en la evaluacion que
realiza una persona sobre otra: su trabajo, su
actuacion, su rendimiento, etcétera. Es la eva-
luacién que habitualmente lleva a cabo el pro-



fesor con los alumnos, y a cuyo proceso se dirigen
principalmente las paginas de esta obra.

Es un proceso importante dentro de la ense-
flanza —como ya ha quedado puesto de mani-
tiesto—, rico por los datos y posibilidades que
ofrece y complejo por las dificultades que supo-
ne el enjuiciar las actuaciones de otras personas,
mas atin cuando éstas se encuentran en momen-
tos evolutivos delicados en los que un juicio equi-
voco, “injusto”, poco sopesado..., puede crear
actitudes de rechazo (hacia el estudio, hacia la
sociedad) en ese nifio, adolescente o joven que
se educa.

Consideraciones finales

Para terminar este apartado quiero insistir en
algo ya apuntado antes: la tipologia de la eva-
luacién expuesta es valida para presentar clara-
mente las virtualidades que ofrece la evaluacién
desde diferentes enfoques o perspectivas, pero
en la practica, en su aplicacion al quehacer dia-
rio pueden darse mezclados algunos de los ti-
pos descritos y, sobre todo, se conjuga su
funcionalidad para conseguir la meta comun:
la mejor formacién del alumnado. Asi, tanto la
evaluacion inicial como la final pueden ser, a
la vez, formativas o sumativas —segtin la funcio-
nalidad con la que se apliquen—; lo mismo ocurre
con la autoevaluacién o coevaluacion, que, ade-
mas, pueden ser iniciales, procesuales o fina-
les. La evaluacion criterial o la idiogréfica se
aplicaran para perfeccionar o para seleccionar,
al principio, durante o al final de un proceso e
incorporando a ellas autoevaluaciones o coeva-
luaciones del propio alumnado... La accién edu-
cativa es variada y requiere soluciones diversi-
ficadas que permitan que la ensefianza de un
profesor y el aprendizaje de un alumno cami-
nen al unisono. Este aprendizaje, en definitiva,
es un continuo que no se rompe ni se divide en
compartimentos estancos. Por ello, la accién edu-
cativa eficaz debe plantearse también como tal
y, en consecuencia, la evaluacion no puede apli-
carse aisladamente ni sin interferencias perma-
nentes de todas las perspectivas. La evaluacion
final es la evaluacién inicial del dia siguiente...

La ordenacién de la labor entre docente y
discente se realizard seleccionando el tipo de
evaluacion mas adecuado para cada situacion
y los objetivos que se pretendan con ella, eli-
giendo técnicas e instrumentos para llevarla a
cabo y poniéndola en practica, colegiadamente,
del mejor modo posible. Pero, una vez organi-
zado el proceso —de forma rigurosa pero flexi-
ble—, en el camino se presentardn multitud de
ocasiones en las que sera necesario echar mano
de todo tipo de recursos para resolver determi-
nadas circunstancias que se planteen con cier-
tos alumnos: de ahi la conveniencia —la exigencia
profesional- de disponer de cuantos conoci-
mientos evaluadores —en este caso—sea posible
y aplicarlos en los momentos del camino en que
resulten ttiles para superar una situacion.

La calidad dela educacién depende, en bue-
na medida, de la rigurosidad de la evaluacion.
Y evaluar no siempre resulta facil, pero siempre
es ineludible. La evaluacion es compleja por-
que desemboca no sélo en asumir, sino también
en rechazar muchas posibilidades, y la abun-
dancia de posibilidades implica una drastica y,
a veces, dolorosa seleccién. Por eso, quiza re-
sulte mas facil rechazar con certeza que asumir
sin dudas. Por eso, una vez mas, insistimos en
las ventajas de valorar no sélo lo negativo (lo
claramente rechazable), sino todo lo que de
positivo aparezca en el proceso educativo: ana-
lizar las ventajas de cada elemento ofrecer4 cri-
terios validos en los que apoyar la eleccién de
una ruta y no la de otra similar.

Un automovilista, al evaluar una situacién y
realizar cierta maniobra, puede jugarse la vida;
un médico, al valorar el estado de un paciente y
ponerle un tratamiento, puede poner en peligro
su salud, lo mismo que un juez la libertad de un
acusado o un profesor al valorar a un alumno
puede—por “indulgente” o “exigente”— poner en
peligro su adecuada educacion. Estos riesgos, ;no
son lo suficientemente graves como para ser mi-
nimizados mediante la asuncion de las necesa-
rias precauciones con el fin de brindar las mayo-
res garantias de rigor a los afectados? La libertad
individual que todo profesional debe tener para
desarrollar su trabajo —la libertad de cétedra,




por ejemplo— no puede implicar el ejercicio de
la arbitrariedad. Por eso, si la evaluacién debe
ser objetiva, hay que saber que sera mas objeti-
va cuanto mds colegiada, ya que la subjetivi-
dad dela persona se objetiva al contrastarse con
otra subjetividades y al regir los juicios por cri-
terios equivalentes —y previamente estableci-
dos- para todos.

Ensefiar puede ser facil. Lo dificil es ense-
far bien. Enjuiciar a alguien puede hacerse
apresuradamente, pero evaluar a una persona
o un proceso educativo completo es una tarea
seria y compleja. El denominado “fracaso esco-
lar” esconde un ntimero de personas concretas
que se han malogrado desde el punto de vista
educativo. ;Qué agricultor se sentiria satisfe-
cho si todos los afios se le malograra el 30, 40 6
50% de su cosecha? ;Qué fabrica podria per-
mitirse el lujo de desechar el 30,40 6 50% de su
produccién? Ya ha quedado dicho: descalificar
o reprobar es facil; reorientar, reensefiar para
que alguien aprenda lo que antes no aprendi6
excluye ser un docente repetitivo —casi mecani-
co—; exige ser flexible e innovador, creativo,
evaluador, conocedor de que muchos y distintos
caminos conducen a la misma Roma. El conoci-
miento, las destrezas, las actitudes no son algo
que se posee 0 no se posee, sino un hacerse, desa-
rrollarse, conformarse permanentemente, aun-
que también un olvidarse, perderse, bloquearse
o inhibirse. El sujeto que aprende no es una
computadora a la que se debe instalar un pro-
grama, sino un ser inteligente que se debe for-
mar para que pueda ser libre y asuma ser
responsable. Justamente para ser libres y res-
ponsables es preciso poder y saber evaluar, de
manera que algo que también tiene que ense-
far el docente a sus alumnos —como antes que-
do sefialado— es a evaluar y evaluarse; por eso
la autoevaluacion y coevaluacion son bésicas y
constitutivas de una educacién que pretende
procesos libres, auténticos, comprometidos e
innovadores. Conocer, juzgar, valorar... son pa-
labras sucesivas en un proceso educativo en el
que el sujeto madura equilibradamente para sa-
ber, saber hacer y saber ser con los otros.

Objetivos de la evaluacion

De acuerdo con lo expuesto hasta ahora, los ob-
jetivos que permite perseguir la aplicacion de
un modelo evaluador cualitativo, formativo y
continuo, adaptado convenientemente a los pro-
cesos de enseianza y aprendizaje, no se limitan
ya a comprobar lo aprendido por el alumnado
cada cierto tiempo, sino que amplian sus expec-
tativas y posibilidades y cubren un campo mas
extenso, mas completo, pues la evaluacion se
incorpora, desde el principio, al camino del
aprender y ensefiar, y ofrece, en consecuencia,
mayores aportaciones y apoyos al conjunto del
proceso que transcurre.

En concreto, los objetivos que pretende la
evaluacion, considerando el concepto adopta-
do para la misma y las diferentes perspectivas
comentadas en su tipologia, serdn:

1. Detectar la situacion de partida general
para dar comienzo a un proceso de
ensefianza y aprendizaje.

2. Facilitar la elaboracion de la programacion
idénea y adecuada para los alumnos y
alumnas, en funcién del diagnoéstico
realizado en el paso anterior.

3. Durante la aplicacién de cada unidad
didactica:

a) Conocer las ideas previas del alumnado.
b) Adaptar el conjunto de elementos de
la unidad a la situacién del grupo.

c) Regular el proceso de ensefianza y
aprendizaje: reforzando los elementos
positivos, eliminando los elementos ne-
gativos, adaptando las actividades a las
posibilidades de cada alumno, supe-
rando de inmediato las dificultades
surgidas.

d) Controlar los resultados obtenidos.

e) Mantener los objetivos no alcanzados,
incorpordndolos a unidades siguientes.

4. Confirmar o reformular la programacion
en funcién de los datos obtenidos con el



desarrollo de las unidades didacticas que
la componen.

Orientar al alumnado para futuros
estudios o salidas profesionales.
Elaborar informes descriptivos acerca del
proceso de aprendizaje que sigue cada
uno de los alumnos.

Regular y mejorar la organizacién y
actuacién docente, tanto en su perspec-
tiva con respecto al centro como para su
actividad en el aula.

8. Controlar el rendimiento general del
alumnado, para su oportuna promocién
o titulacion.

9. Seleccionar los recursos didacticos y
programas especificos para el centro.

El disponer de permanente informacion so-
bre el proceso educativo que esta teniendo lu-
gar y, también, acerca de los resultados dltimos
conseguidos o de la idoneidad mayor o menor
de ciertos programas o recursos, permite clara-
mente conseguir los objetivos aqui sefialados.







Reformar la evaluacion para reformar la ensefianza

Sociedad, educacion y curriculo

La pregunta que nos podemos plantear ante la
insistencia en la necesidad de modificar la eva-
luacién —a cualquier nivel que se trate— es: ;re-
sulta tan decisiva la evaluacion para mejorar los
procesos de ensefianza y aprendizaje y para poder
aplicar correctamente los principios psicopedagdgicos
actuales? ;Es tan importante el cambio de la eva-
luacién para conseguir el modelo educativo
exigido por nuestra sociedad y el perfil de ciu-
dadano adecuado para el futuro?

Mi respuesta tajante —que intentaré justifi-
car y razonar después— es que si. Que resulta
absolutamente imprescindible establecer un
modelo evaluador acorde con la sociedad que
se desea, con los objetivos generales del siste-
ma educativo y con el modelo de persona que
parece la idénea para vivir dignamente en los
grupos sociales del futuro (la educacién va
siempre desfasada en sus objetivos: prepara en
funcién de la sociedad actual a sujetos que van
a vivir en una sociedad desconocida: la del
mafiana).

Como cuestiéon previa, hay que reflexionar
acerca de la consideracion del sistema educati-
vo como un todo interrelacionado, en el que la
totalidad de sus partes deben funcionar en una
misma direccién, con unos mismos objetivos...,
con unas bases comunes que respondan a la filo-
sofia del sistema y a lo que se pretende con él.

En primer lugar, el sistema educativo viene
condicionado por la sociedad en la que se
implementa. Reproduce muchas de sus virtu-
des y también muchos de sus defectos, que in-
tenta superar desde un planteamiento renova-
dor. Es la dialéctica habitual en la que se mueve
la educacion: se ve condicionada porla sociedad,

* Casanova, M. A. (1998), La evaluacién educativa,
Meéxico, Muralla-sep (Biblioteca del normalista), pp.
103-137.
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reproduce —de modo inconsciente, en la mayor
parte de los casos—sus rutinas y, a la vez, se pro-
pone soluciones innovadoras para llegar a una
sociedad mejor. Cada grupo social, en funcién
de sus parametros de funcionamiento, desarro-
lla una politica educativa determinada, que
pone en préctica a través de su administracion
correspondiente. Desde las instancias politico-
administrativas se regula legalmente el marco
en el que el sistema educativo debe desenvol-
verse y, por lo tanto, se sefialan los cauces por
los que debe discurrir el quehacer de cada cen-
tro escolar que se integra institucionalmente en
el mismo (figura 10). En ese contexto —con sus
limitaciones y con sus posibilidades— tiene
lugar la accién educativa de cada dia. El cen-
tro, ademads, estd integrado por personas de pro-
cedencias diversas, con distintas culturas, reli-
giones, etnias, ideologias en general..., y con sus
proyectos institucionales debe dar respuesta a
lo que esa “sociedad particular” espera de él.
Y, como esté claro, cada subgrupo de los que
conviven en el centro puede esperar respues-
tas diferenciadas y conseguir objetivos diver-
sos. Estan en su derecho y la institucion tiene
el deber de responder lo mas adecuadamente
posible a las expectativas que se ponen en ella.
La tarea es compleja. Pero hay que abordarla
ineludiblemente.

Figura 10. El centro escolar en el sistema
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De acuerdo con los razonamientos previos,
esta situacion deriva, l6gicamente, de que vivi-
mos en una sociedad que se rige por un sistema
democrético de gobierno, que debe respetar las
distintas ideologias que coexisten en €él. Ese sis-
tema genera la politica y administracién edu-
cativas coherentes para que se puedan cumplir
sus premisas constitucionales y, a partir de ahi,
se desarrolla la practica a través de los equipos
de profesores que asumen la responsabilidad de
aplicarla en cada centro escolar. Asi, el curricu-
lo escolar resulta altamente influido por la ideolo-
gia imperante en una sociedad. Son muchos los
autores que han tratado con profundidad este
tema; s6lo reproduzco una interesante cita de
Kemmis, S. (1988, 122-123): “El curriculum esco-
lar, como otros aspectos de la vida social, estd
formado ideolégicamente. Asi, las formas do-
minantes del curriculum escolar reflejan las for-
mas ideoldgicas dominantes en la sociedad. La
vida y el trabajo de las escuelas puede caracte-
rizarse en los mismos términos que la vida y el
trabajo de la sociedad en general...”.

El grupo de profesionales que coinciden en
el centro, junto con el alumnado y la comuni-
dad educativa en general, crearan un estilo pe-
culiar de funcionamiento social que, si se corres-
ponde con los objetivos de la educacion y es
concordante, en todo, con las respuestas que pre-
tende dar por lo que se refiere a la formacion
del alumnado, contribuird decisivamente a que
éste alcance un desarrollo personal integrado,
coherente, sin contradicciones internas; una
preparacion para la vida social y laboral que le
permita su incorporacion critica y participativa
en la misma. De lo contrario, se forman perso-
nas inseguras, poco integradas socialmente,
contradictorias, con problemas afectivos, sin
medios para continuar su actualizacién perma-
nente en todos los 6rdenes.... que, en el mejor
de los casos, mediante una labor de afios llega-
ran a superar esta problematica —aun con las
deficiencias inherentes a los fallos bésicos ya
insuperables—, y que, en el peor, deberan conti-
nuar asi, en esas lamentables condiciones, el res-
to de su vida. Es grande la responsabilidad de
la labor educativa, mucho mas de lo que se suele

pensar. La sociedad presta mucha atencién al
sector sanitario, porque piensa, efectivamente,
que de sus aciertos o errores depende, en mu-
chos casos, que sigamos manteniendo la vida o
la perdamos. Es cierto. Pero también lo es que de la
educacion que recibe una persona —no sélo en el
centro: en su familia, en su television...— depende
su calidad de vida. Tener que vivir a pesar de la edu-
cacion que se ha recibido resulta ciertamente costoso, a
veces insoportable. Y, al fin, la meta de la educa-
cién es que la persona disponga de los recursos
vitales suficientes para realizarse auténomamen-
te; en definitiva, lo que se persigue teéricamente
con la educacion es que “la gente viva feliz, aun-
que no tenga permiso” (Siempre hay que recurrir
ala poesia y a los poetas para decir con exactitud
y rigor lo que queremos decir. Estos dos versos
pertenecen al poema “Te quiero”, de Mario Bene-
detti).

Estas reflexiones conducen a una conclusion
final: la actuacién de todas las personas que
inciden en la educacion, la estructura y organi-
zacion del centro, sus normas de funciona-
miento, su clima, el estilo de direccién, la orga-
nizacién del aula, los proyectos institucionales
(educativo y curriculares de etapa) o el enfoque
de cada uno de los elementos curriculares que se
programen, deben ir en una misma direccién,
deben perseguir los mismos objetivos, deben
estar imbuidos por unos mismos principios y
filosofia..., ya que ésta es la tinica manera de
educar, es decir, de crear unas actitudes y una
forma de pensar congruente en la persona. No
se puede “predicar” lo que hay que hacer, si con
los hechos se desdice lo que se aconseja con las
palabras. No se puede hablar de democracia, por
ejemplo, y que el alumno sienta sobre si el més
puro autoritarismo y la no consideracion siste-
matica de sus pareceres. Si se quiere conseguir
un alumno critico, creativo y participativo, los
primeros que deben responder a estas caracte-
risticas son los profesores. En el caso que nos
ocupa -los procesos de ensefianza y aprendiza-
je— la metodologia del profesor tiene también
que estar en consonancia con las actitudes que
se pretenden fomentar en el alumnado: si quere-
mos alumnos participativos, hay que favorecer



las situaciones que permitan la participacion; si
queremos alumnos que respeten las ideas de los
demas, hay que dar oportunidad para que se
expresen, argumenten y se respeten, etcétera.

Por lo que se refiere a la evaluacion, resulta-
ra decisivo que ésta se impregne de los valores
(sociales, democraticos, participativos, solida-
rios...) que se estan desarrollando en alumnos y
alumnas. No es posible hablar de democracia,
de igualdad, de posibilidad de expresién, de
participacion, etcétera, y aplicar, en paralelo, un
sistema de evaluacién sancionador y clasificador,
que es utilizado como elemento de autoridad (;?)
por el profesorado, como poder totalitario, por-
que, al fin, lo que importa es “aprobar” y, ante
esa situacién extrema, el alumno se aviene a
asumir cualquier modo de trabajo —el que mas
gusta a cada profesor— para conseguirlo, aun-
que esté en total desacuerdo con el sistema y lo
considere absolutamente inadecuado. En la
mayoria de los casos, los alumnos se inhiben,
se desinteresan por aprender y formarse real-
mente: hacen lo establecido y se desentienden
de lo que seria un proceso formativo auténtico.
En otros casos, ni siquiera cumplen esos mini-
mos: se “apean” del sistema —educativo, pri-
mero; social, después—en cuanto se convencen
de que les resulta imposible seguirlo.

Por ello, los comentarios realizados en el
capitulo anterior como reflexion sobre los dife-
rentes tipos de evaluacion, deben tenerse en
cuenta para incorporar, en cada caso, las pers-
pectivas o enfoques de la evaluacién que me-
jor convengan a los objetivos pretendidos. Una
evaluacién formativa, continua, criterial, a la
que se incorpora la autoevaluacion y coeva-
luacion..., sera consecuente con los principios
que fundamentan una sociedad democrética,
con los postulados de la politica educativa y con
los objetivos generales del sistema educativo,
especialmente en sus etapas de educacion
obligatoria, importantisimas porque afectan a
toda la poblaciéon, que, en muchos casos, no
volverd a recibir educacién sistemética desde
ninguna otra instancia y a la cual, por lo tanto,
hay que garantizar los medios basicos para el
desenvolvimiento adecuado a lo largo de su
vida.

En definitiva: la educacién es un todo conti-
nuo y global, y los nifios y jévenes aprenden lo
que ven hacer, no lo que escuchan, especialmen-
te si esto tltimo es contradictorio con lo anterior.
Dado que la evaluacion —como ya comentamos—
es un elemento que condiciona los procesos de
ensefianza y aprendizaje de modo absoluto, es
de especial interés que se ajuste con gran preci-
sion a las metas educativas que se proponen para
el alumnado, de modo que contribuya eficazmen-
te a que se alcancen y no al contrario, como ocu-
rre ciertamente en multitud de ocasiones: que
impide, con su préctica diaria, la educacién inte-
gral y coherente del alumnado.

Evaluacién y cambio educativo

Habitualmente, el modelo de evaluaciéon que
estd previsto aplicar es lo que condiciona tanto
los objetivos que se consiguen como la forma de
trabajo en los centros y en las aulas, de manera
que éste dirige virtualmente los procesos de en-
sefianza y aprendizaje, al igual que el funcio-
namiento de los centros educativos: los alumnos
aprenden para “aprobar”, el cou ha modifica-
do su sentido original y se ha convertido en una
preparacién para superar la selectividad, lo
Unico importante de los programas es lo que
“entra” en un examen, las familias se preocu-
pan s6lo cuando su hijo reprueba, muchos cen-
tros son considerados de calidad teniendo en
cuenta como indicador exclusivo el porcentaje
de alumnos aprobados o que obtienen plaza en
la facultad universitaria que desean, etcétera,
etcétera. La forma de evaluar, incluso conside-
rada de un modo simplista y con ejemplos que
se pueden calificar de lugares comunes, como
los que he enumerado, esta conduciendo —im-
plicita y explicitamente—la forma de ensefiar y
aprender en los centros. Se convierte asi la eva-
luacion en el eje y la finalidad de la actividad
educativa.

Por ello, si se quieren modificar realmente
los procesos educativos hay que incidir profun-
damente en el concepto de evaluacién del que
se parte, en los objetivos que se pretenden al-
canzar con ella y en los procedimientos que se




utilizan para ponerla en practica.' Asi, si se par-
te de un concepto de evaluaciéon formativo, los
objetivos para ella seran también formativos, al
igual que las técnicas e instrumentos que se uti-
licen para su puesta en practica. Todo debe con-
tribuir a reforzar el concepto que fundamenta
la accién evaluadora, pues serd el tinico medio
de alcanzar los objetivos previstos, tanto para
la evaluacion como para el proceso formativo
del alumnado. La coherencia interna entre los
planteamientos y su aplicacién es un compo-
nente fundamental para lograr una actuacion
convincente, ante nosotros mismos y ante los
alumnos y alumnas que se educan.

Cuando me refiero al cambio en la evalua-
cién, lo hago, evidentemente, aludiendo al mo-
delo tradicional de valorar los aprendizajes del
alumnado casi exclusivamente mediante prue-
bas puntuales y escritas, controles, examenes
—1lamese con el eufemismo que se prefiera.

Este casi tinico procedimiento de evaluar su-
pone dejar al margen la valoracion de lo mas
importante en la educacién —quiza porque re-
sulte lo mas dificil de valorar—, centrdndose, por
el contrario, en lo “medible” de alguna forma,
como suelen ser los objetivos alcanzados por el
alumnado y que tienen una mayor carga de con-
ceptos frente al uso de procedimientos o asun-
cién de actitudes.

En este sentido, Saunders, R. y otros (1989,
278) insisten en que al evaluar debe ponerse
especial interés en evitar una serie de errores
que se repiten de modo permanente. Entre ellos,
destacan:

¢ Permitir que los prejuicios oculten
hechos importantes.

¢ Emitir juicios basados en instrumentos
no fiables.

! Creo que son dos los elementos curriculares que
mas incidencia tienen en la consecucién de los
objetivos educativos: la metodologia y la evaluacion.
No entro en consideraciones amplias sobre
metodologia —aunque més adelante también haré
referencia a ella— porque el contenido de esta obra
se centra, como es evidente, en la evaluacion.

¢ Usar equivocadamente la informacién
numeérica.

¢ Ignorar variables importantes porque no
se sabe como evaluarlas o porque
resulta trabajoso hacerlo.

* Permitir quelos problemas de evaluacion
entorpezcan o paralicen los procesos de
aprendizaje.

Ademas, hay que tener en cuenta que, en
muchos casos, con el examen no se consigue ni
siquiera “medir” ese tipo de aprendizajes, por-
que al realizar la comprobacién en un tiempo
determinado y generalmente corto, lo que se
constata, como maximo, es la cantidad de con-
ceptos que un alumno ha sido capaz de memorizar y
reproducir en ese momento (ilustracion 1). Es de-
cir, algo que ni siquiera llega a ser —en la mayo-
ria de los casos— un aprendizaje real, pues se
olvida rapidamente y no ha supuesto modifi-
cacion alguna en las estructuras mentales o con-
ducta de ese alumno o alumna. Ya Rudyard
Kipling, en EI libro de las tierras virgenes, plan-
teaba esta reflexion en la educacién de Mowgli:
“—Un cachorro humano es un cachorro huma-
no, y tengo el deber de ensefarle toda la ley de
la Selva. —Pero ten presente lo pequefio que es
—dijo la pantera negra, que habria mimado con
exceso a Mowgli si la hubieran dejado educar-
lo a su modo. ;Cémo pueden caber en cabeza
tan chica todos tus largos paliques?” (1977, 36).

Este argumento se refuerza con la conside-
racion de que en la sociedad actual el aumento
de los conocimientos es absolutamente inabor-
dable por la persona individual. Por lo tanto,
esta situacién, “en un momento histérico para
la evolucién de la educacion a escala planetaria,
en que ya ‘es imposible que sean importantes
los infinitos contenidos’ y lo relevante es la asi-
milacion y utilizacién creadora de las estructu-
ras basicas en los diversos campos de conteni-
dos, adquiere una importancia capital”
(Fernandez Pérez, M., 1988, 47). Es evidente
que los objetivos de la educacién varian —tan-
to desde la perspectiva legal como desde la
perspectiva real de los intereses personales para
la vida— en funcién del modelo de sociedad de
cada época historica; la actual, como decimos,



se caracteriza —entre otras cosas— por su incre-
mento geométrico de conocimientos y por el
avance tecnolégico —especialmente en el cam-
po de la informatica—, lo que debe influir deci-
sivamente en el modelo de formacién que se
promueva para las jovenes generaciones, si no
se quiere perder lamentablemente el tiempo en
cuestiones que ahora ocupan un segundo pla-
no, aunque en otros tiempos fueran bésicas para
la educaciéon adecuada del ser humano.

Ilustracion 1. Los contenidos de la
ensefianza (Mafalda)

r q -
SCABRA AQUI TODO
LO QUE EN LA ESCUELA

ME VAN A METER EN LA

F— CABEZA ?

Derechos cedidos por Editorial Lumen, S. A.

Popper, K. y Lorenz, K. (1992, 70) argumen-
tan en relacién con la pedagogia del modo
siguiente: “Nosotros inventamos las teorias y
nosotros acabamos con ellas. De ese modo crea-
mos nuevos problemas y nos vemos en el trance
de inventar nuevas teorias, si es que podemos.
Eso es, en resumen, la ciencia, y a eso se reduce
toda su historia. La teoria méds corriente es com-
pletamente distinta. Yo la llamo la teorfa del
cubo. Segtn ella, nuestra cabeza es un cubo con
una tapa llena de agujeros, a través de los cuales
se infiltra la informacién procedente del mun-
do. Esa es también la teoria que fundamenta la
pedagogia. Luego estd la teoria del embudo que
constituye la teoria del método de ensefianza.
Al cubo se le aplica, para que no falte nada, un
embudo por el que va vertiéndose el saber. A
esto se reduce la teorfa mas usual. El hecho cierto

es que nuestra pedagogia consiste en atiborrar a
los nifios de respuestas, sin que ellos hayan plan-
teado ninguna interrogante, y en no escuchar ni
siquiera sus preguntas”.

Complementando estas afirmaciones, Cardo-
na, C. (1990, 151) alude a la importancia que se
da, socialmente, a la cantidad de saber y al con-
sumo de saber en estos términos: “Esa creciente
distancia, en favor del saber calculador como
nuevo cdlculo, sobre el conocimiento directo y
personal, siempre cualitativo, es justamente lo que
lleva de suyo a eso que Moreno Marquez dice
que ‘hoy més que nunca nos obsesiona: ya no se
trata inicamente tanto de calidad del conocimien-
to cuanto de su cantidad: —conocer mds, saber miis:
consumir conocimiento, consumir saber. Nos
falta la Informacion, nuevo talisman en el fin de
la modernidad’. Poco importa la experiencia per-
sonal de vida, si se dispone con un buen ordena-
dor de una ‘base de datos’, sea quien sea el que
los haya ‘obtenido’ y de qué modo, sea quien sea
el que nos los proporcione”. Este planteamien-
to, que resulta un reflejo fiel de la forma de ac-
tuar que vemos a nuestro alrededor y en la cual,
por supuesto, nos encontramos todos inmersos
y, en mayor o menor medida, contagiados, con-
duce —si se mantiene en estos términos en el cam-
po de la educacion- al desinterés por parte del
alumnado en relacién con lo que les suministra
el sistema educativo institucional y deriva, por
lo tanto, en el denominado genéricamente “fraca-
so escolar”. Rodari, G. (1987, 21) invierte la situa-
cién atribuyendo el fracaso a la escuela, y no al
alumno; afirma que, habitualmente, se convier-
te el aula en un espacio donde se “adopta, afo
tras afo, el antiguo método del suspenso, con-
firmando el fracaso de una escuela obligatoria
que, cuando no consigue promover cultura, sus-
pende a los chicos, si no consiguen o no quieren
consumir la cultura, tal como viene impuesta”.

Hasta tal punto llega la incidencia del exa-
men en la actividad escolar, que el centro ha sido
definido como “un lugar donde se aprueban o
suspenden exdmenes” (Jackson, Ph. W., 1991, 45)
(ilustracion 2). Un poco mas adelante, el mis-
mo autor se hace esta reflexion: “El nifio muy
pequeiio puede ser temporalmente engafiado




por tests que se le presentan como juegos, pero
no pasard mucho tiempo hasta que comience a
ver a través del subterfugio y comprenda que, des-
pués de todo, la escuela es un asunto serio. Lo im-
portante no es sélo lo que hacemos, sino lo que
otros piensan que realizamos. La adaptacién a
la vida escolar requiere del estudiante que se
acostumbre a vivir bajo la condicién constante
de que sus palabras y acciones sean evaluadas
por otros” (Ibid., 50).

Ilustracion 2. Los exaimenes (Mafalda)
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Si esta situacion se ha venido dando hasta
ahora (aunque teéricamente esté superada y en
la practica todo buen profesor haya valorado a
sus alumnos en funcién de diversas variables)
y se mantiene a pesar de los argumentos que
aparecen en contra, hay que insistir en la nece-
sidad de cambiarla si, efectivamente, se quie-
ren hacer realidad los objetivos propuestos para
la educacion obligatoria, necesarios en nuestra
sociedad y en la que se avecina. No cabe el rea-
lizar alguna variacién en determinados elemen-
tos curriculares y dejar otros, como la evalua-
cién, igual que siempre. Debe plantearse un
proyecto curricular de etapa coherente en sus
planteamientos globales, lo que lleva al ajuste
adecuado de todos sus componentes. En cuan-
to aparezcan contradicciones entre metodologia
y evaluacion u objetivos y actividades, por ejem-

plo, es intitil el esfuerzo que se haya puesto para
formular ese proyecto, ya que esté fallando su
base: la interrelacién y coherencia de los elemen-
tos que lo constituyen.

Para qué reformar la evaluacién

Por sistematizar las razones —de caracter psi-
colégico, pedagégico y social-, que personal-
mente veo incuestionables para llevar a cabo la
reforma de la evaluacion, me centraré en el co-
mentario de tres puntos que considero esencia-
les para justificar esta postura:

a) Hay que reformar la evaluacion para
responder a los principios
constructivistas del aprendizaje

Con la aparicién de la psicologia conductista y
su aplicacion al aprendizaje, se lleg6 a pensar
que con una adecuada seleccién de motivacio-
nes y estimulos presentados a los alumnos, y
una correcta secuencia de objetivos estrictamen-
te operativos que marcaran detalladamente el
camino que se debia seguir en todo proceso
cognitivo, se podrian predecir con bastante
aproximacion los resultados que alcanzaria
cada alumno y realizar un seguimiento perfec-
to de sus progresos hasta lograr que llegaran a
los objetivos finales de la etapa educativa co-
rrespondiente. El seguimiento se facilitaba con
la operatividad de los objetivos que, consecuen-
temente, los hacia facilmente evaluables: se for-
mulaban casi como actividades y, por lo tanto,
eran observables o “medibles”, en muchos ca-
sos, con pruebas faciles de valorar. Este plan-
teamiento conduce al desarrollo de un modelo
de pedagogia por objetivos (Bloom, B.S. y cols.,
1972), que lleva a un momento de gran optimis-
mo en la educacion, pues parece que se poseen
todas las claves necesarias para controlar la
ensefanza en todos los pasos que deben seguir
los alumnos hasta alcanzar los aprendizajes
previstos. No obstante, esta euforia duré pocos
afios, pues el sistema degener6 en modelos de
ensefianza excesivamente automatizados. Por
ejemplo, la cumplimentacion de “fichas” como ele-
mento de aprendizaje auténomo fue un “descu-



brimiento” con el cual los alumnos aprendie-
ron extraordinariamente bien... a cumplimentar
fichas, porque, salvo en los casos de los alum-
nos que aprenden a pesar de los modelos de
ensefianza, pocos consiguieron aprendizajes
reales con estos métodos y, por el contrario, se
perdieron numerosos valores pedagdégicos que
ahora se intentan recuperar, pero que muchos
alumnos quedaron sin desarrollar y para los cua-
les la situacién result6 irreversible.

Un fallo claro del modelo conductista de
aprendizaje, al pretender unificar el camino que
todos los alumnos debian recorrer, fue esa pre-
suncién de respuesta casi homogénea que se
debia dar ante determinadas motivaciones o
procedimientos de ensefianza. Pero todo pro-
fesor sabe con certeza que siendo él la misma
persona ante el conjunto del grupo y practican-
do una misma metodologia, siempre hay un sub-
grupo al que interesa el planteamiento o la forma
de trabajar y sigue bien esa unidad didactica,
otro subgrupo para el que no es significativo el
tema o no conecta con el modo de exposicién
inicial, y un tercero que va por delante del ni-
vel presentado y al que hay que ofrecer traba-
jos complementarios por donde puedan seguir
avanzando y manteniendo el interés. Estos tres
niveles dentro de un grupo son bastante habi-
tuales, ademas de todas las particularidades
que presente cada alumno individualmente con-
siderado. ;Por qué? Porque, evidentemente, cada
persona tiene unos intereses particulares, posee
unos conocimientos diferentes acerca de un
tema, se encuentra en distinto momento de desa-
rrollo —aun dentro del mismo estadio—, etcéte-
ra, etcétera. Las personas no somos autématas
en las respuestas: poseemos un campo afectivo
que nos diferencia y eso obliga a la necesidad
de adaptar la ensefianza a esas peculiaridades
individualizadas que ya hemos comentado.

La evaluacién, dentro de esta concepcién del
aprendizaje (descrita breve y casi simplista-
mente), tuvo asignada una funciéon muy clara:
comprobar los resultados obtenidos; es decir, qué
cantidad de objetivos se alcanzaron y cuales
quedaron pendientes de superar (figura 11). Asf,
la evaluacion se aplicé con una funcién pura-

mente sumativa y final, sin mas pretensiones que
la de constatar el grado de lo conseguido para,
de esta forma, aprobar o reprobar, promocionar
0 “repetir”.

Figura 11
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No obstante, a pesar de este planteamiento
tedrico rotundo por lo que se refiere a la fun-
cion de la evaluaciéon, en el campo educativo
tanto la administracién como el profesorado no
han adoptado esas posturas tan tajantes y, a
partir de los resultados obtenidos en cada eva-
luacién puntual, se ha planteado la siguiente
problematica: y con los alumnos que no han
alcanzado los objetivos, ;qué se hace? La situa-
cién exige que los alumnos continten sus estu-
dios, y para que eso sea posible deben llegar a
los objetivos primeros de manera que puedan
seguir avanzando convenientemente. Por ello,
habitualmente se ha propuesto como solucién
que el alumnado que no alcance los objetivos
correspondientes a una evaluacion realice, se-
guidamente, actividades de “recuperaciéon”. La
realidad es que si se ha aplicado la evaluacién
después de un mes o dos de trabajo y, en ese
momento, el profesor se entera de que un por-
centaje de alumnos no ha realizado un apren-
dizaje adecuado (ilustracion 3) y, por lo tanto,
no ha seguido el ritmo de ensefianza marcado
por él, durante el préximo periodo escolar (otro
mes, 0 dos o tres) esos alumnos deberan “recu-
perar” lo no aprendido ademas de seguir tra-
bajando para realizar los nuevos aprendizajes




correspondientes al periodo actual. Y otra vez
la realidad y el sentido comtin nos dicen que si
un alumno ha tenido dificultades —asistiendo
regularmente a clase— para aprender lo progra-
mado en un trimestre, cémo va a ser capaz de
aprender el doble en el proximo. Consecuencia
que se comprueba con mas facilidad que lo que
seria deseable: hay alumnos que a los doce afios
ya son indiferentes a lo que les ofrece el centro
educativo y se inhiben de todo cuanto ocurre en
él y, como proyeccién, en muchos casos, tam-
bién lo hacen en el entorno social donde viven,
convirtiéndose, desde muy jovenes, en pobla-
cién marginada y sin perspectivas.

Ilustracion 3. La recuperacion (Mafalda)
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Ante esta situacion, tiene mucho que decir el
planteamiento que tradicionalmente se viene
haciendo de la evaluacién, como uno de los fac-
tores importantes para corregirla.

Enla actualidad, los avances en psicologia han
llevado a un diferente punto de partida en la com-
prensién de como se producen los aprendizajes,
lo que, consecuentemente, debe modificar los
planteamientos pedagégicos y didacticos si se
quieren alcanzar los mejores resultados. Se adop-
ta, desde diferentes y complementarios enfoques
psicolégicos y educativos (Piaget, Vygotsky,
Luria, Cole, Ausubel, psicologia cognitiva...), una
concepcion constructivista del aprendizaje, que

implica la formacién progresiva de la persona
mediante su interacciéon con el ambiente. Esto
supone que es su propia actividad —interna y
externa—, basada en las ideas previas que po-
see y apoyada en sus intereses, posibilidades,
motivaciones, etcétera, lo que ird modificando
y reestructurando sus esquemas.” Por lo tanto,
es fundamental la representacion inicial que se
posea de la nueva informacién mas la activi-
dad que se desarrolle en relacién con ella.

Como consecuencia para la practica educa-
tiva, se pasa a un planteamiento pedagdgico-
didactico centrado en los procesos, en el que
importa especialmente conocer el camino quere-
corre el alumno y cémo lo recorre, para detec-
tar lo positivo y negativo del mismo, las difi-
cultades, las posibilidades de cada uno y asi
poder regularlo de inmediato y ayudarle mejor
a alcanzar los objetivos pretendidos. Por ello,
no es cierto que desde esta postura el educador
se desentienda de los resultados —aunque pon-
ga especial interés en los procesos—, ya que si
se recorre bien el camino se garantiza la llega-
da a la meta, cosa que no ocurre si se fija tinica-
mente en la meta y no atiende a los obstaculos
que se presentan por el camino. “La definicién,
por clara que sea del objetivo que queremos
alcanzar, y nuestro deseo de llegar a él, no son
suficientes para conducirnos al mismo, mien-
tras que no conozcamos o no utilicemos los
medios adecuados” (Mahatma Gandhi).

Desde esta concepcién se hace preciso incor-
porar la evaluacién al propio proceso de en-
sefianza y aprendizaje desde que éste comienza,
con una funcién, por tanto, esencialmente
formativa, es decir, con la pretensién de mejo-
rarlo progresivamente y llegar a los objetivos
en el méximo de situaciones posible. La eva-
luacion sumativa, en sentido estricto, tiene
aqui escaso sentido y pocas aportaciones que
hacer.

2 Se entiende por esquema: “una representacién de
una situacién concreta o de un concepto que permite
manejarlos internamente y enfrentarse a situaciones
. : 3 77
iguales o parecidas en la realidad” (Carretero, M.,
1993, 21).



b) Hay que reformar la evaluacién para
evaluar determinados objetivos generales

En los objetivos generales que se formulan para
la educacioén obligatoria en nuestro pais y en
cualquiera de nuestro entorno, aparecen mu-
chos que implican la adquisicion de deter-
minados valores y actitudes ante la vida, las
personas, la naturaleza y la sociedad en gene-
ral. Estos valores y actitudes no se aprenderan
en ninguin caso estudiando una leccién o por el
solo hecho de que el profesorado lo proponga
como positivo. La asuncién y ejercicio de valo-
res y actitudes obliga a una forma de actuacion,
de vida, en la que éstos se practiquen dia a dia,
por lo que se requiere un estilo comun en el
funcionamiento del centro y de las aulas, de
acuerdo con los que se quieran desarrollar. Su
evaluacion exige, por lo tanto, no un examen
puntual (donde dificilmente van a aparecer con
fiabilidad las metas conseguidas, ya que los
alumnos, sin duda alguna, responderan lo ade-
cuado para obtener una buena calificacion: es-
cribiran lo que el profesor quiere leer), sino la
observacion continuada del comportamiento
del alumnado en cualquiera de las actividades
querealiza en el aula, en el centro e incluso fuera
de él. Ello supone, como es obvio, cambiar y
ampliar los procedimientos de evaluacién alu-
didos y transformarlos en los necesarios para
que sea posible evaluar la asuncion real —siem-
pre dentro de un margen limitado de posibili-
dades— de valores y actitudes en el alumnado.

Un caso similar se presenta también cuando
se pretenden evaluar los objetivos referentes al
dominio de ciertos contenidos especificamente
disciplinares, como los relativos a la comuni-
cacion oral, por ejemplo: el examen escrito que-
da descartado por absurdo, por lo que habra
que modificar las técnicas y los instrumentos
de evaluacion pertinentes (Reyzabal, M. V.,
1993).

Por lo que se refiere a los objetivos que impli-
can a la utilizaciéon de procedimientos adecuados
para el desarrollo de destrezas y habilidades, tanto
manuales como intelectuales, también resultara
mas fiable y valido un modelo de evaluacion

1,

que permita comprobar “sobre la marcha”,
durante los trabajos en el aula, cémo los mane-
jan los alumnos, y no limitarse a una compro-
bacion puntual —en un examen— donde, por
multiples circunstancias, un alumno puede fa-
llar o no dar el rendimiento adecuado a las po-
sibilidades puestas de manifiesto a lo largo de
su proceso de aprendizaje.

c) Hay que reformar la evaluacién para
alcanzar los objetivos propuestos y
dar coherencia a los elementos curriculares

Continuando con el razonamiento anterior,
para alcanzar esos objetivos se hace preciso
también modificar la metodologia tradicional
basada, casi exclusivamente, en la exposicion
del profesor y el estudio del alumno. Si ese
alumno ha de ser participativo, respetuoso de
las ideas de los demas, critico, creativo, auto-
nomo..., la metodologia debe favorecer situa-
ciones en las que se practiquen estas actitudes
de modo habitual; o sea, que habra que propo-
ner actividades mediante las cuales se puedan
desarrollar, regular y valorar convenientemente
los valores y actitudes promovidos. Como es
l6gico, después de practicar una metodologia
activa, participativa, etcétera, en la que se ha
anticipado que se valorara el grado de partici-
pacion, el respeto mutuo, la autonomia en el
trabajo, la critica constructiva y superadora de
algunas situaciones..., no resulta coherente
evaluar esas conductas en una situacion aisla-
da, con una prueba puntual y descontex-
tualizada. En primer lugar —al margen de otras
consideraciones— porque de este modo es im-
posible evaluar los objetivos comentados; en
segundo lugar, porque como lo importante es
lo que se evaltia, el profesor que actuara de esta
forma no podria volver a proponer esa “parti-
cipacién” no valorada, ya que sus alumnos se
desentenderian de la actividad correspondien-
te para centrarse exclusivamente en lo que lue-
go se les iba a pedir en la prueba.

Si, como acabo de decir, lo que realmente se
valora en la ensefianza es lo que se evalia, para
favorecer el desarrollo de actitudes, habitos,




normas y valores positivos y alcanzar los obje-
tivos generales de la educacién obligatoria sera
imprescindible evaluar la adquisicién y asuncién
de esos contenidos. De lo contrario, en pocos afios
éstos habran desaparecido del curriculo de los
centros educativos. Por ello, si no se reforma la
evaluacion se corre el riesgo claro de olvidar
la importancia de las actitudes y valores, es de-
cir, lo mas valioso de la educacién, aunque resul-
te lo més dificilmente evaluable.

Por otra parte, entre las capacidades que
debe alcanzar el alumnado en su educacién, se
encuentra la de “valorar” (ideas, actuaciones,
patrimonio, cultura, situaciones sociales, etcé-
tera). Y este valorar solo se consigue valorando
—como ya deciamos antes en relacion con las
actitudes. Por ello, sera interesante introducir
practicas de autoevaluacion y coevaluacion
entre los alumnos, para que, ademds de valo-
rar cuestiones externas a él, practique también
esta capacidad en relacién consigo mismo.

¢Evaluacion cuantitativa o cualitativa?

La tendencia cuantitativa de la evaluacion apli-
cada al campo educativo ha tenido y tiene, como
ya qued¢ indicado, una gran tradicién y arrai-
go, debido, por un lado, a su procedencia del
campo empresarial y, por otra, a que, efectiva-
mente, para estudios que pretendan generalizar
resultados y ser aplicados a grandes poblacio-
nes mediante muestras significativas, es nece-
sario utilizar métodos experimentales y cuanti-
tativos.

El mundo de la empresa tiene unos plantea-
mientos econdmicos y un modelo de organiza-
ciéon en los cuales encajan perfectamente
valoraciones de tipo cuantitativo, pues son las
adecuadas para determinar el grado de rendi-
miento que se consigue. Las cifras generales son
expresivas del avance o retroceso que se va pro-
duciendo. Estos resultados se ponen de mani-
fiesto, 16gicamente, con ntimeros, ya sean éstos
una expresion de porcentajes, coeficientes, da-
tos econdmicos, etcétera.

Lo mismo ocurre cuando lo que se evalda
en el sistema educativo son procesos ya acaba-
dos y se desea conocer el resultado obtenido;

es decir, cuando se valoran productos (evalua-
cién sumativa). Suelen referirse a datos que re-
sulten generalizables al conjunto del sistema y
que deben servir para tomar decisiones de gran
alcance en la administraciéon educativa; por
ejemplo: resultados académicos del alumnado
curso a curso, resultados por areas o materias
de aprendizaje, abandono escolar, indice de fal-
tas del profesorado, etcétera. Al ser informacion
estadistica también se expresa numéricamente
(coeficientes, porcentajes, etcétera) y, utilizando
para su obtencion los métodos apropiados, se
garantiza la objetividad y posibilidad de genera-
lizacion de los datos. Por lo tanto, esta evalua-
cién es un buen sistema para la toma de medi-
das, casi siempre a largo plazo, con incidencia o
repercusion en todo el sistema educativo.

No obstante, en los diferentes &mbitos de
actuacién que abarca el sistema escolar, no siem-
pre es conveniente ni aplicable la evaluacién
bajo un prisma exclusivamente cuantitativo y
numérico. Esta situaciéon de inadecuacién se
presenta cuando es preciso evaluar procesos
(evaluacién formativa), cosa que ocurre en la
mayor parte de las situaciones educativas, en
mayor o menor medida. Es el caso que se refle-
ja en el apartado anterior: se obtienen datos
numéricos que ponen de manifiesto, por ejem-
plo, unos resultados escolares muy bajos, in-
aceptables para el sistema educativo. Por lo tan-
to, hay que tomar decisiones para resolver el
problema. ;Qué hacer? Si nos atenemos con ex-
clusividad a la informacién estadistico-numéri-
ca obtenida no es posible hacer nada, no se pueden
tomar decisiones en ningtin sentido porque no
se conoce qué es lo que esté fallando, en qué
momento del proceso se estan dando determi-
nadas dificultades que impiden conseguir los
resultados previstos. Los nimeros no dan cuenta
de los porqués. Como dice René Thom® (1993,
117-118): “La matematica es la ciencia en la que
no se sabe ni de qué se estad hablando ni si lo

3René Thom es un eminente matematico nacido en
Francia, en 1923, y al cual le fue concedida la Medalla
Fields en 1958.



que se dice es cierto”. Esto lleva a que, incluso
después de haber realizado un estudio cuantita-
tivo en el campo de la educacion, si se quieren
tomar las medidas consiguientes, es imprescin-
dible complementarlo con un estudio cualitati-
vo que explique, descriptivamente, lo que esta
ocurriendo, por qué es eso asi, dénde falla el
sistema, etcétera. De lo contrario, las medidas
adoptadas pueden dirigirse hacia falsas solucio-
nes, pueden suponer el cambio de unos errores
por otros y, por lo tanto, no resolver las cuestio-
nes planteadas.

En el mundo de la empresa, actualmente,
tampoco se realizan valoraciones cuantitativas
con exclusividad. Son muchos los empresarios
que se proponen mejorar los resultados me-
diante la mejora de los procesos, y para ello
estan aplicando evaluaciones parciales al tra-
bajo de los empleados, casi siempre asociadas
a procesos de formacion, con lo cual, antes de
que se produzca una bajada de rendimiento ya
han tomado las medidas oportunas para sal-
var las disfunciones aparecidas en el camino y
que la empresa contintie funcionando de la
mejor manera posible.

Como se ve, las posiciones cuantitativa y cua-
litativa se van acercando por las mismas impo-
siciones de los estudios que se llevan a cabo y
las finalidades que se proponen con ellos. Con
visiones parciales o sesgadas de un problema es
imposible resolverlo. Siempre hay que utilizar y
aplicar cuantos elementos resulten validos para
llegar a la mejor solucién.

Hemos planteado hasta aqui la evaluacién
cualitativa como complementaria de la cuanti-
tativa. Pero si nos centramos en la evaluacion
de aprendizajes que estamos tratando, hay que
convenir que la evaluacién cuantitativa tiene
poco o nada que decir si se quiere que esta eva-
luacién se aplique fructiferamente, obteniendo
de ella todas las virtualidades que permite. En
primer lugar, porque en el aula hay que eva-
luar procesos; en segundo, porque las decisiones
que hay que tomar deben tener caracter inme-
diato; en tercero, porque la cantidad como
expresion de un aprendizaje no significa nada
0, peor aun, conduce hacia un modelo de

(aprendizaje? poco recomendable: “Soy alérgico
alos tantos por ciento. Precisamente porque en-
tiendo que el tema central es la persona, que es
siempre irrepetible, y no contabilizable” (Car-
dona, C., 1990, 35). Es decir, que la evaluacién
de caracter cualitativo/descriptivo (figura 12)
resulta imprescindible para la evaluacion de los
procesos de aprendizaje, en un sentido educa-
tivo con todo el valor que encierra el término.

Cuando en el capitulo m quedaron descritas
las funciones de la evaluacion, ya se aclaraba la
pertenencia de la evaluaciéon formativa para
valorar los procesos de aprendizaje. Evaluacion
formativa que, para cumplir la finalidad que tie-
ne encomendada (mejorar el proceso que evalia)
debe desarrollarse de acuerdo con un modelo
cualitativo que permita describir con ampli-
tud las situaciones e informar de las mismas a
todos los implicados en ese proceso. Si no infor-
ma de manera comprensible para todos, es im-
posible que facilite la mejora de los afectados,
porque no conoceran en qué deben superarse,
qué estan haciendo bien, cudl es el camino adecuado
para seguir, etcétera. Esto supone un seguimien-
to paulatino del proceso que tiene lugar, en el
que no caben planteamientos cuantitativos,
numéricos, generales, finales... Son estrategias
imposibles de aplicar en un pequefio grupo y,
mas aun, en el progreso y desenvolvimiento de
cada individuo.

No todo es cuantificable ni medible en la
educacion, ni conviene que lo sea. Lo mas im-
portante dela formacién de una persona es, pre-
cisamente, lo que no se puede “medir”, lo mas
dificil de valorar. Pero no por ello se puede de-
jar de lado. Hay que esforzarse en que el
alumnado “aprenda a ser” y hay que lograr una
valoracion valida y adaptada a los requerimien-
tos de esos aprendizajes.

En definitiva, concluimos que no es desecha-
ble ninguno de los planteamientos comentados
(cuantitativo y cualitativo, sino que, de acuer-
do con lo que refleja la figura 12, habra que uti-
lizar uno u otro en funcién de los datos que se
precisen y la finalidad que se pretenda. Y, como
decimos, en muchas ocasiones serd necesario
aplicar ambos enfoques para llegar a la toma




de decisiones mas completa y adecuada a la si-
tuacion.

Figura 12. Evaluacién cuantitativa

y cualitativa

Evaluacion cuantitativa Evaluacion cualitativa

* Caracter objetivo  Cardcter subjetivo

* Expresién numérica | ® Expresion

e Datos descriptiva
generalizables e Datos particulares

e Toma de medidas
inmediata

¢ Toma de medidas
a largo plazo

(Expresion numérica o descriptiva?

Dicho esto, desembocamos en la necesidad de
reflejar la evaluacion de los procesos de ense-
fanza y aprendizaje de forma descriptiva: con
palabras, no con niimeros, si queremos que cum-
pla totalmente su funcién formativa.

Como ya hemos anticipado, y ahora concreta-
mos, el paso dela evaluacion del mundo empresa-
rial al mundo educativo ha tenido repercusiones
positivas, pero también negativas. De forma resu-
mida, la incidencia mas clara se ha dado en tres
facetas:

a) La divisién del trabajo en especiali-
dades.

b) Lainterpretacion de que debe aparecer
una relacién directa entre inversion y
producto.

c) La plasmacién numérica de los resul-
tados.

Los dos primeros puntos ya han sido comen-
tados: el primero como consecuencia positiva
para el avance de las ciencias pedagogicas; el se-
gundo, a mitad de camino, porque si es cierto que
la educacién precisa importantes inversiones,
también lo es que con esa tinica medida no se
garantizan unos mejores resultados. El tercero lo
abordamos en este momento.

La tradicién y la historia han marcado el ca-
mino de la evaluacién y han encasillado su

expresion en la forma numérica, que, por ello,
tiene un asentamiento y un peso entre los do-
centes que no posee, hasta ahora, la expresion
descriptiva de los resultados del aprendizaje.

¢(Por qué se defiende de manera tan apasiona-
da, en muchos casos, la expresion numérica de la
evaluacion del alumnado? Fundamentalmente,
porque se piensa que, ademas de ofrecer informa-
cién suficiente acerca del progreso individual del
alumno:

¢ El namero es més objetivo.

* Suinterpretacion es univoca cuando ésta
debe realizarse por parte de muchos
receptores (ya sean profesores, familiares
0 alumnos).

En contra de estos argumentos, yo creo que
la subjetividad de la evaluacién se puede pre-
sentar en ésta tanto si se expresa con nimeros
como si se expresa con palabras (incluso mas en
el primer caso); que el nimero no ofrece infor-
macién suficiente (desde un punto de vista
profesional, no solamente social) en cuanto al
momento de aprendizaje en que se encuentra
un estudiante; y que su interpretacion es im-
posible por parte de quien recibe esa exclusiva
informacion, y, en algunos casos, incluso para
el que la ha otorgado después de pasado cierto
tiempo.

Vamos a considerar cada uno de estos razo-
namientos.

La objetividad del nimero

Para que una calificacién numérica sea absoluta-
mente objetiva debe ser adjudicada reuniendo
una serie de requisitos previos que son igual-
mente necesarios en la evaluacion descriptiva,
ya que, de lo contrario, tanto la una como la otra
podran estar sesgadas en algtiin sentido.

La aureola de objetividad le viene al nime-
ro por su aplicacion a evaluaciones de enfoque
cuantitativo; pero es un error pensar que, utili-
zado en otros dmbitos de la evaluaciéon —como
puede ser la valoracioén de actividades o trabajos
de clase, o la valoraciéon de procesos— el niimero



sigue manteniendo la caracteristica de objetivi-
dad, que le viene no por la forma de expresion,
sino por el proceso mediante el cual se ha llegado
a ella. Por eso, un niimero puede ser absoluta-
mente subjetivo. Igual que una frase. Veamos:
si para llegar a la calificacién de un ejercicio se
han sentado unos criterios de correccién vy,
apoyandose en ellos, se realiza un andlisis de con-
tenido riguroso y, después del mismo, se valora
el ejercicio con un niimero, ese nimero podra ser
objetivo. También lo serd si el ejercicio lo corri-
gen al menos dos personas y contrastan los re-
sultados para llegar a una valoracién conjunta
y aceptada por ambas. Igualmente, la misma
persona puede corregirlo dos veces y ajustar su
valoracién después de haber evaluado el con-
junto de trabajos. De lo contrario, el nimero
puede ser, incluso, mas subjetivo que la valora-
cién descriptiva, porque como no “dice nada”
que los demds puedan entender claramente, el
evaluador se escuda tras €l para justificar cual-
quier juicio, sea éste positivo o negativo. Las ex-
plicaciones se buscan y se encuentran —con toda
seguridad- posteriormente. Si ese juicio se ex-
presa mediante una serie de frases, cualquier re-
ceptor ajeno al proceso evaluador comprende
perfectamente lo que se ha conseguido y lo que
no, y puede mostrar su conformidad o discon-
formidad con el juicio emitido; lo cual permite
una evaluacién mas objetiva, mds justa y me-
jor aceptada por los evaluados.

Ademas, si ya es un riesgo trasladar el conte-
nido de un ejercicio a unas conclusiones de eva-
luacién acerca de la consecucion de determina-
dos objetivos, mas lo es ain cuando hay que dar
un segundo paso: trasladar el mayor o menor
logro del objetivo a su concrecién —simplista—
en un numero. Es imposible expresar con una
cifra la riqueza de informacién que se puede te-
ner acerca de la formacién de un alumno o
alumna en todas las facetas de la personalidad
que se van desarrollando durante este proceso
educativo.

Por citar unos ejemplos de esta falta de obje-
tividad que comentarnos al expresar con niimeros
la valoracién de lo conseguido por un estudiante,
tenemos constancia de que un mismo ejercicio

puede obtener calificaciones distintas en funciéon
de quién lo haya corregido. Es ya una practica
adoptada habitualmente, que en los eximenes de
oposiciones se descarten las puntuaciones que
presentan una diferencia mayor de tres pun-
tos. Igualmente, el mismo profesor valora mas
0 menos un trabajo segtn el nivel general del
grupo —evaluacién normativa—, como ya co-
mentamos en su momento.

(Por qué se producen estas situaciones? Por-
que si valora inicamente un evaluador, sin re-
ferencias externas —criterios— y rigurosas para
ello, lo hara siempre:

* En funcién de sus criterios personales.

¢ Enfunciéndel nivel de exigencia que ten-
ga en su programacion (lo que piense
que un alumno debe dominar en ese
curso determinado).

¢ En funcién de lo que ese evaluador
conozca del tema trabajado.

¢ En funcién del nivel del grupo.

* En funcién de sus circunstancias per-
sonales —estado fisico, animico, situacion
laboral, etcétera— en el momento de
valorar.

En el primer lugar de estos motivos apare-
cen los criterios personales del evaluador. Po-
dria pensarse que estos criterios son rigurosa-
mente objetivos, con lo cual estarfa garantizada
la valoracién que se haga del objeto evaluado,
en este caso unos aprendizajes concretos. Pero
cuando citamos este punto como fuente de sub-
jetividad lo hacemos partiendo del principio de
que, incluso con la mejor voluntad y el mejor
planteamiento evaluador, la persona no perci-
be objetivamente, sino que lo hace de acuerdo
con multiples condicionamientos ya adquiri-
dos, con el sistema de valores propio y del
entorno en el que se desenvuelve, y con los
conocimientos y estructuras mentales desarro-
llados.

En este sentido, Ornstein, R. (1994, 118-119)
describe la siguiente experiencia: “Un fendme-
no psicoldgico importante es el efecto de ancla-
je, es decir, el efecto que tiene la informacién




sobre la percepcion posterior. En un experimento
se dieron a los sujetos pesas pesadas (de 400 a 600
g) vy ligeras (de 100 a 300 g) para que emitieran
un juicio. Luego se hizo cambiar de lugar a la
mitad de cada grupo. Quienes cambiaron las
pesas pesadas por las ligeras estimaron que es-
tas tltimas eran mas ligeras de lo que creian
quienes habian levantado pesas ligeras todo el
tiempo. Muchas de estas comparaciones afectan
al juicio: es posible que percibamos que un so-
bre que pesa lo mismo que una maleta pesa mas
porque hemos determinado un nivel adaptativo
basado en el tamafio pequeiio del sobre, con el
que comparamos el peso”.

Igualmente, Lamo de Espinosa, E. y otros
(1994, 95) recogen en su obra las siguientes ideas:
“La psicologia de la percepcién se ha ocupado
mucho de este tema y sus resultados parecen
confirmarlo. Asi, Bruner y Postman (1948) tra-
taron de mostrar como y por qué ‘lo que uno
ve y observa es inevitablemente lo que uno se-
lecciona de una infinitud de perceptibles po-
tenciales’”. A partir de esta afirmacion casi
weberiana demostraron empiricamente que
“los valores personales son determinantes
demostrables de lo que el individuo selecciona
perceptualmente de su ambiente llegando a
definir tres mecanismos a través de los que esta
seleccién opera...”.

Por ello, hay que concluir que es imprescin-
dible tomar todas las precauciones antes de
emitir un juicio de valor acerca de la evolucién
de una persona, y no intentar simplificarlo has-
ta el punto de que no responda a la realidad y
que, incluso, pueda deformarla. Se corre el ries-
go de caer en la denominada “matematizacién
dela cultura”, es decir: “la creencia de que todo
puede ser matematizado sin residuos confun-
diendo matematizacién con conocimiento”
(Lamo de Espinosa, E. y otros: 1994, 44). No
puede identificarse conocimiento con ciencia y
negar, asi, el valor de saber a todo lo que no es
ciencia o no puede traducirse en expresion nu-
mérica.

Es evidente que este conjunto de razones
inciden fundamentalmente en la valoracién
mayor o menor del aprendizaje de un alumno.

Ampliaremos los aspectos relacionados con la
subjetividad en el apartado siguiente, para com-
pletar estos comentarios.

La informacién que ofrece el niimero
y su interpretacion

Por otro lado, en la evaluacién de procesos de
aprendizaje o ensefianza, un simple niimero no
ofrece practicamente ninguna informacién so-
bre el momento de evolucion en que se encuen-
tra la persona que se forma.

Veamoslo con algtin ejemplo del trabajo dia-
rio en el centro y en el aula. Si llega un alumno
nuevo a un grupo y la informacién que aporta
sobre sus aprendizajes es un boletin donde apa-
rece: Lengua y Literatura: 6 (o Bien, es indife-
rente). Matematicas: 5 (o Suficiente), etcétera,
el profesor que debe comenzar a trabajar con él
no sabe en absoluto qué aspectos del drea do-
mina ese alumno y en cudles necesita reforzar
sus aprendizajes. Puede interpretarse que, en
funcién de la programacion del profesor pre-
cedente, el alumno habia alcanzado lo basico
para continuar sin graves dificultades. Pero,
primeramente, la programacién de ese profesor
no tiene por qué coincidir con la del actual (mas
aun con un sistema educativo que acepta la fle-
xibilidad y apertura del curriculo y, por lo tan-
to, diferentes secuenciaciones de objetivos y
contenidos); en segundo lugar, el alumno ha al-
canzado unos aprendizajes basicos y le quedan
por dominar otros tantos (del 5 al 10 hay un
amplio margen de aprendizaje), que no se sabe
cudles son; en tercer lugar, en esa evaluacion
escueta habran incidido numerosos factores
personales —salvo que se nos aclare lo contra-
rio—, segtin venimos comentando, que no es po-
sible conocer para encuadrar adecuadamente la
informacién que se recibe del alumno. En sinte-
sis: con una calificacién no descriptiva, un pro-
fesional no conoce la situacion de aprendizaje
del estudiante evaluado. Debe, por tanto, comen-
zar por realizar una amplia y profunda evalua-
cién inicial de las diferentes facetas del area, para
determinar qué es lo que domina y dénde nece-
sita reforzar y ampliar sus aprendizajes.



Otra cuestion es que se nos argumente que
socialmente el niimero o la calificacion simple
de aprobado o reprobado exprese todo cuanto
interesa saber a muchas de las familias del
alumnado, o al propio alumnado, pues es cierto
que, en muchos casos, se estudia para aprobar y
so6lo se plantea un conflicto personal o familiar
cuando se reprueba. Mientras esto no ocurre, es
indiferente como se esté aprendiendo o dejando
de aprender, formando o deformando a la per-
sona. Pero esto no es una razén vélida para un
profesional de la educaciéon que debe llevar a
cabo una labor formativa continua y asentada
en principios psicopedagodgicos solidos.

Por otra parte, en la actualidad, cuando se
produce un cambio de centro por parte de un
alumno que no ha finalizado una etapa educa-
tiva (sila hubiera terminado y superado habria
que suponer que habia alcanzado los objetivos
propuestos para ella), se exige que se emita un
informe en el que aparezcan: el grado de con-
secucion de las capacidades enunciadas en los
objetivos generales de la etapa y de las areas, el
grado de asimilacién de los contenidos de las
diferentes 4reas o materias, las valoraciones
parciales del aprendizaje que se hubieran emitido
y la aplicacién, en su caso, de medidas educati-
vas complementarias. Esta completa informa-
cién que se solicita para que sea trasladada al
nuevo centro es dificil —por no decir imposi-
ble- simplificarla en unas cifras, por muy ex-
presivas que algunos quieran verlas.

Nos encontrariamos en una situacion similar
en los casos en que un alumno precisa de medi-
das especiales de adaptacion o diversificacion
curricular o simples refuerzos educativos para
algunas facetas de su aprendizaje. Estas medi-
das hay que tomarlas sobre datos concretos, cla-
ros, bien descritos..., porque hay que elaborar
un programa individualizado para el estudian-
te. Con la evaluacion expresada numéricamente
seria imposible realizar ese programa de mane-
ra que se produjera la regulacion de su proceso
de ensefianza y aprendizaje para que superara
los fallos especificos en su formacion.

Se plantea un problema afiadido en la situa-
cién social y educativa del momento actual. Tal
y como se han promulgado los decretos de cu-

rriculo en Espafia, aparecen contenidos relacio-
nados con actitudes, valores y normas que se
deben ensear, que los alumnos deben aprender
y que, por lo tanto, también se deben evaluar. Si
ya es incomprensible un “7” en el drea de Len-
gua y Literatura,* resultaria grotesco afirmar
que un alumno ha obtenido un “7” en solidari-
dad, sinceridad, respeto a las ideas de los de-
mas, etcétera (ilustracion 4).

Por dltimo, hemos aludido antes a la inca-
pacidad del nimero para ofrecer informacién
de cémo se estd produciendo el proceso de
aprendizaje del alumnado. En el mejor de los
casos, facilita una informacion acerca de un re-
sultado, pero dice muy poco del camino reco-
rrido por el alumno para llegar a él. Es decir, el
numero servird, como maximo, de llamada de
atencion, de alerta, pero sin dar explicaciones
de qué y por qué se esta llegando a ese rendi-
miento final. No es necesario que yo aporte
ejemplos significativos de esta situacién, cuan-
do Fernandez Pérez, M. (1988, 160-169) los tie-
ne perfectamente descritos. Un ejemplo tomado
de su obraalude a un problema matematico real-
mente expresivo: “Supongamos una simple
suma de ocho sumandos, todos ellos de mas de
cinco cifras. Supongamos que veinte alumnos
han coincidido en el mismo error curiosamente:
todos ellos han puesto en la tercera cifra de la
suma/resultado, comenzando por la derecha,
la cifra de las centenas, un 6 en vez de un 7.
Probablemente la brutalidad tosca y acienttifica,
superficial, irreflexiva y burda del profesor/co-
rrector de turno, diagnosticara a todos los alum-
nos el mismo dictamen: una “M” (mal), sin més
especificacion o andlisis, y propondra a todos
el mismo tratamiento: repetir la suma (o hacer
otras tantas). Pues bien, no hace falta mucha

* :Qué significa un “7”? ;Que domina bien la comu-

nicacién oral y presenta algtin déficit en la escrita?
¢ Que posee bastantes conocimientos literarios y pocos
lingtiisticos? ;Que se expresa bien por escrito y
deficientemente de forma oral? ;Que tiene alguna
falta de ortografia? ;Que le falta variedad en el
vocabulario para poder alcanzar mejor calificacion?
¢? Los interrogantes pueden ser infinitos y el ntimero
no ofrece respuesta alguna.




imaginacion para advertir que el error de ese 6 en
lugar de la cifra correcta, el 7, puede ser debido
a veinte procesos mentales diferentes [...], cada
uno de los cuales, para ser destruido, requeriria
intervenciones técnico—didacticas cualitativa-
mente distintas, ya que se trata de errores de
tipo cualitativo diferentes [...]. Por ejemplo:

* Unalumno puso 6 en vez de 7, porque
se olvidé de sumar las que se llevaba
de la columna anterior.

e Otroalumno puso 6 en vez de7, porque
no sabia que hay que sumar las que se
llevan. [...]

e Otro alumno, porque padece una ligera
miopia y confundié en la columna
anterior un 3 conun 8. [...]

* Lo mas grave de todo: un alumno de los
veinte “acert¢” y fue calificado por su
profesor/corrector disparatadamente
con, una “B” (Bien), porque se equivoco
dos veces, en vez de una, como la
mayoria de los compafieros [...].”

Ilustracion 4. Evaluacion de las actitudes
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Parece incuestionable que la evaluacion de
procesos hace necesario un modelo de evalua-
cién mas amplio, mas comprensivo, que extien-

da sus técnicas y sus instrumentos de valoracion
y que, ademas, exprese sus resultados mediante
la descripcion explicita de lo que se ha alcanza-
do y lo que esta pendiente, y de las causas de
un rendimiento concreto o las dificultades que
presenta el alumno evaluado.

(Puede ser objetiva la evaluacion?

Después de las afirmaciones que venimos ha-
ciendo en torno a las caracteristicas que debe
poseer todo proceso de evaluacion pretendida-
mente valido y fiable, de manera que sus con-
clusiones y juicios sirvan realmente para ajustar
la ensefianza a los modos de aprender pecu-
liares del alumnado, resulta obvio que, como
también hemos indicado ya, se hace imprescin-
dible ampliar y complementar el examen como
medio mds importante de comprobacién de
aprendizajes con otras técnicas e instrumen-
tos para la recopilacion e interpretacion de datos
procesuales, que permitan valorar todo lo esen-
cial en la formacién armoénica del estudiante.

De acuerdo con lo expuesto hasta ahora, es
incuestionable que la observacion, por ejemplo,
o la entrevista, van a ser dos técnicas con las
que se facilitara una extensa y profunda captu-
ra de informacién en torno a todo tipo de apren-
dizajes, especialmente los referidos al dominio
de procedimientos o destrezas y los que impli-
can asuncién de actitudes y valores.

En este sentido, y siempre que aparece la
observacion como técnica (y aparece incluida
en casi todas las demads), se cuestiona la vali-
dez de la evaluacién que se realice, argumen-
tando que los datos obtenidos pueden estar
sesgados fuertemente por la persona que lleva
a cabo la observacién, ya que estd comprobado
que la subjetividad es un factor que impregna
practicamente la totalidad de las actuaciones
humanas cuando éstas no se someten a un mé-
todo experimental y cientifico que impida el
vuelco de la propia personalidad en la inter-
pretacién de unos resultados y, por lo tanto, en
el juicio evaluador que se emita.

Pero refiriéndonos a la evaluacién de pro-
cesos de formacion humana no es posible eva-
luar con métodos experimentales: hay que



decantarse obligadamente por métodos no
experimentales (Cohen, L. y Manion, L., 1990)
como el etnografico (Goetz, J. P. y LeCompte,
M.D., 1988), el estudio de casos (Pérez Serrano,
G., 1994), la investigacién-acciéon (Elliott, J.,
1990, 1993), etcétera, que permitan plantea-
mientos eminentemente cualitativos, ajustados
a las facetas humanas que se van a valorar pre-
cisamente porque utilizan técnicas proceden-
tes del campo de la antropologia, apropiadas a
estos tipos de investigaciones y evaluaciones.

Por ello, es obligado contar con el factor dela
subjetividad al plantear el proceso evaluador,
ya que, si bien es cierto que esa subjetividad va
a influir en las valoraciones que se hagan —cosa
que ocurre habitualmente en la evaluacién diaria
de nuestra vida y de las personas que tratamos-,
en el terreno profesional se debera procurar
compensar con la aplicacion de las técnicas ne-
cesarias de modo que se asegure al evaluado la
mayor objetividad posible en los juicios emiti-
dos sobre él, ademas de garantizar que con los
datos obtenidos es posible regular paso a paso
el proceso de ensefianza y el proceso de apren-
dizaje. Si no fuera de este modo, fracasaria el
sistema educativo de modo global, pues las de-
cisiones se tomarian con base en datos falsos o
no suficientemente fiables y los objetivos pre-
vistos no se alcanzarian.

Como antes vimos, la plasmacién numérica
de los resultados no garantiza su objetividad.
Ojalé se resolviera este problema con la adju-
dicacion de un nimero a una valoracién. Pero
la influencia de la subjetividad se da tanto o
mas cuando el resultado se expresa en niimero
que cuando se expresa con unas frases; al pri-
mer caso, ademads, hay que anadirle los proble-
mas ya expuestos anteriormente. Una valoracion
numeérica es absolutamente objetiva cuando de-
riva de la correcciéon de una prueba, con res-
puestas cerradas —con mayor 0 menor nimero
de contestaciones entre las que elegir—, a las
cuales se asigna “x” puntuacién por cada acier-
to. Pero hay que convenir en que esa valora-
cién no se refiere al proceso mediante el cual el
alumno ha llegado a ese resultado, que habi-
tualmente se refiere al dominio de contenidos

conceptuales, y en que para corregir este tipo
de pruebas no es necesario un educador: las
corrige con mayor precision y rapidez una com-
putadora con un programa apropiado.

(Somos subjetivos al evaluar? Parece que
podemos asegurar que si. Que lo somos en cual-
quier orden de cosas en que actuemos. Al eva-
luar al alumnado, también aparecera una cierta
tendencia subjetiva en el momento de emitir
nuestros juicios. ;Es negativa la subjetividad?
En principio, no. En muchas ocasiones precisa-
mente lo que le pedimos a un evaluador es su
opinién personal, su valoraciéon en funcién de
su propia ideologia y de los conocimientos que
posee, para después tamizarla desde nuestra
Optica y aplicar unas u otras soluciones obteni-
das por diferentes vias.

Como expresa perfectamente F. Tonucci en
la ilustracion ntimero 5, el profesor o la profeso-
ra van a evaluar mejor al alumno que mas se
aproxime a los valores propios y a los valores del
entorno, todo lo cual desembocara en los objeti-
vos que el docente se proponga conseguir con
sus alumnos, es decir, el modelo de persona que
considera més adecuado en funcién de la socie-
dad en que estd y de su propia forma de ser.
Con la mejor voluntad e intencién de formar
personas idéneas para el medio social en que
se insertaran a medio plazo.

Ahora bien, resulta obvio que no es acepta-
ble una evaluacién de alumnos donde la subje-
tividad se ponga de manifiesto de manera tan
evidente y, por lo tanto, que la valoracién de
un profesor pueda llegar a condicionar el pro-
ceso de aprendizaje de un alumno, para bien o
para mal. Es, como digo, un planteamiento in-
admisible.

¢(Coémo contrarrestar el efecto inmediato de
nuestra subjetividad? Solamente hay un proce-
dimiento valido, que se viene utilizando en los
estudios de ciencias humanas y que se ha con-
vertido en la garantia de objetividad en las
investigaciones y evaluaciones de caracter cua-
litativo: la triangulaciéon. Una técnica de anali-
sis de datos, en la que profundizaremos en el
proximo capitulo, y que supone el contraste de
los mismos, bien porque se hayan utilizado di-




ferentes técnicas, fuentes, instrumentos, etcé-
tera, bien porque la evaluacion sea colegiada y
resulte posible la puesta en comiin de varios
evaluadores y el aval, por lo tanto, de que la
informacion obtenida es fiable. Digamos que
los juicios subjetivos de varios evaluadores con-
vierten el resultado en objetivo. Como dicen
Lamo de Espinosa, E. y otros (1994, 94): “La sub-
jetividad definida por el universo del lenguaje
serfa asi no una subjetividad cualquiera, priva-
da, sino una subjetividad publica, compartida
y en consecuencia objetiva”. Varias subjetivi-
dades coincidentes alcanzan un grado de obje-
tividad aceptable, desde un punto de vista pro-
fesional.

Ilustracion 5. La evaluacion
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(Tomado de: Con ojos de nifio, de F. Tonucci,
Barcelona, Barcanova, 1989).

Este planteamiento es el denominado inter-
subjetivismo, y se fundamenta en el acuerdo
entre observadores. “Segtin esta definicion, la
objetividad se consigue cuando se dispone de
observadores que estén de acuerdo en lo que ven
(repeticion de observaciones). Se acepta lo que
acuerda un conjunto de personas. Todo lo que no

se observe a menudo, se presume que es mera-
mente subjetivo. Esta es la idea cuantitativa de
la objetividad...” (House, E. R., 1994, 200). Scriven
(1972), como ya dijimos, critica esta concepcion
de la objetividad, pues equipara el método de
verificaciéon con la verdad. Por ello defiende otra
nocion de objetividad que depende més de la ca-
lidad de la idea que de la cantidad de personas
que la defienden, denominando esta concep-
cién “sentido cualitativo de la objetividad”. En
cierto modo, asi es, y habra que procurar aunar
ambas vias para llegar a informaciones realmen-
te objetivas. Pero, no obstante, cuidando la
metodologia de la aplicacion e incorporando
la intervencién de las propias personas obser-
vadas o evaluadas, los resultados que se estan
obteniendo con su utilizacion estan siendo su-
ficientemente fiables y validos.

Si, como acabamos de decir, se incorpora a
los procesos de evaluacion la autoevaluacion
aportada por el propio alumno como un ele-
mento més de contraste con lo observado exter-
namente por el profesorado, creo que el juicio
al que se llegue contard con la garantia suficien-
te —y la aceptacion por parte del afectado— de
validez, justicia y objetividad, y constituira un
elemento axial de la educacién, pues contribuira
eficazmente a la funcién formativa que le he-
mos asignado.

Qué debe cambiar en la evaluacion

El concepto de evaluacién que aparece hasta aqui
requiere la modificacién de algunos aspectos en
la préactica evaluadora concreta (los mas gene-
rales ya quedan comentados) en relaciéon con
distintos ejes en torno a los cuales se desarro-
lla. De modo sintético, y a manera de resumen
de lo expuesto hasta ahora, destacamos los més
importantes.

* Elobjetode la evaluacion. Se amplia consi-
derablemente lo que debe valorarse a
partir de esta concepcion evaluadora.

En primer lugar, hay que cambiar la
mentalidad de que lo evaluable es la can-
tidad de contenidos conceptuales que
han adquirido los alumnos. No es asf.



El referente de toda evaluacién son los
objetivos que se deben alcanzar (en cada
unidad didéactica, en cada area o materia,
en cada etapa), y éstos implicaran la
adquisicion de aprendizajes diversos,
relacionados tanto con los contenidos
conceptuales, como con los procedi-
mentales o los actitudinales.

En segundo lugar, no son tinicamen-
te los aprendizajes del alumnado lo que
debe evaluarse, sino que es imprescindible
valorar también los procesos de ensefianza,
pues de éstos dependera en buena parte
el adecuado progreso de los estudian-
tes. La prictica docente, por lo tanto, habra
de evaluarse como elemento primor-
dial de estos procesos.

Por ultimo, hay que iniciar la evalua-

cién interna del funcionamiento del centro,
si se quiere que, efectivamente, éste
avance en su coordinaciony en la calidad
educativa que ofrezca: evaluar la
aplicacion del proyecto curricular puede
ser un buen modo de comenzar con esta
practica.
Los agentes evaluadores. Con la adopcién
de un modelo evaluador esencialmente
formativo, ya no es sélo el profesor el que
evalda al alumno, sino que es impor-
tante implicar al propio alumno en su
evaluacion de manera que adquiera un
mayor protagonismo en su proceso
formativo. Igualmente, pueden incor-
porarse a la practica del aula actividades
de coevaluacion, en las que se evalte
entre todos el trabajo desarrollado
durante un tiempo determinado o enun
tema concreto.

Si hacemos referencia a la evaluacion
de los procesos de enseflanza o del
funcionamiento del centro, los agentes
evaluadores se ampliarfan al conjunto
del profesorado e, incluso, a todos los
integrantes de la comunidad educativa,

Por otro lado, es importante destacar

que, aun en los casos en que deba ser el
profesorado el que evalie a los
alumnos y alumnas, esta evaluacion
debera ser colegiada siempre que sea
posible. Para llegar a ese contraste de
“subjetividades” al cual hemos aludido
en este capitulo, resulta imprescindible
la captura, analisis de datos y
valoracién de los mismos por parte de
mas de una persona. Se complemen-
tardn asi las diferencias de percepcion
que pueden darse en torno a un mismo
hecho y las diversas evaluaciones que
se realicen de éste.
Los tipos de evaluacion. En funcién de la
finalidad con la que se aplica la evalua-
cién, este modelo se decanta claramente
por la aplicacién de una evaluacién
formativa, encaminada a mejorar los
procesos y alcanzar asi mejores resulta-
dos y nunca a “etiquetar” sujetos.

Sin embargo, dentro de este modelo
evaluador se integraran los demads tipos
de evaluacién ya comentados. Asi,
seglin el momento en que la evaluacién
se aplique, podra ser inicial, procesual o
final: para detectar la situacion de
partida, valorar el desarrollo del
proceso y decidir los resultados conse-
guidos, respectivamente. Todas ellas
son necesarias por los datos que aportan
en cada situacion, validos para comenzar
la actividad, regular su evolucion y
comprobar los objetivos alcanzados.
Salvo en los momentos finales de una
etapa que requiere decidir acerca de
la titulacién o no de un alumno, tanto la
evaluacion inicial, como la procesual o
final tendran cardcter formativo, pues
se utilizardn para mejorar los procesos
educativos y no para seleccionar o
“clasificar” al alumnado.

aunque fuera parcialmente o para Del mismo modo, en funcién del referente
aspectos especificos de esta evaluaciéon.  evaluador, externo o interno, la evaluacién
aplicable podra ser criterial o idiogrdfica, segin




marque unos criterios externos al alumno, que
deben ser superados para considerar que ha lle-
gado al nivel de aprendizaje propuesto, o éstos
sean internos y hagan alusién, tinicamente, a las
capacidades que tiene el alumno y, en funcién
de ellas, a los objetivos que puede y debe al-
canzar, respectivamente.

En definitiva, insisto en la idea acerca de la
cual giran estos comentarios: debe ampliarse
la concepcién restringida que se tiene de la
evaluacion, incorpordndola desde el comien-
zo al proceso de enseflanza y aprendizaje para
obtener asi todas las ventajas posibles de su
aplicacién continua y formativa, tal y como se
va presentando en cada uno de los apartados
tratados.
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Subsecretaria de Educacion Basica
Direccién General de Desarrollo Curricular

Direccién de Lengua y Comunicacién

PLANEACION DE UN PROYECTO*

Datos generales:

Escuela: Asignatura: Grado y grupo:| Nombre del profesor(a):
Bloque: Fecha:
Del de al de

Nombre de la practica o practicas que se trabajaran:

Ambito:

Nombre del proyecto:

(Qué deben aprender los alumnos en el desarrollo del proyecto?

* Subsecretaria de Educaciéon Basica (2005), Formato
de planeacion de un proyecto, México, Secretaria de
Educacién Publica.




Actividades y temas Recursos Observaciones

de reflexion

Evaluacion

Aspectos a evaluar Formas, instrumentos o estrategias de evaluacién

Realizo:

Lugar y fecha:




Organizacion de las actividades permanentes’

Recomendaciones generales

El propésito de las Actividades permanentes es
contar con un espacio semanal para que los
alumnos participen en précticas del lenguaje
adicionales a las de los contenidos progra-
maticos e independientes de los requerimien-
tos de evaluacién. Dentro de este espacio se
puede incluir practicas del lenguaje que resul-
te dificil llevar a cabo en el tiempo que abarca
un bloque de contenidos, como la lectura de una
novela extensa, o que es recomendable realizar
con frecuencia, como la lectura del periddico.
Una de las condiciones mas importantes es que
las actividades que se propongan respondan a
los intereses de los estudiantes. De ahi que sea
necesario establecer acuerdos de manera con-
junta y evaluar periédicamente la dindmica de
trabajo.

Dos tipos de actividades se pueden llevar a
cabo en este espacio:

* Actividades breves de realizacion frecuente
Lectura del periédico para comentar las
noticias de la semana o del dia.
Comentario de los programas de radio o
televisiéon que llamen su atencién.
Comentario de editoriales, reportajes y
articulos de divulgaciéon que despierten
el interés de los alumnos.

Lectura compartida de cuentos, poemas
o novelas cortas, como espacio de
relajamiento y disfrute de la literatura.

* Actividades de largo plazo
Club de lectores.

Taller literario.

Publicaciéon de un periédico o gaceta
mensual.

Taller de expresién oral.

"Subsecretaria de Educacién Bésica, Organizacion de
las actividades permanentes, México, sep, 2005.

Lectura de novelas u otros textos extensos.
Puesta en escena de una obra de teatro.

Para garantizar la variedad de précticas del
lenguaje en el espacio de las Actividades perma-
nentes, es recomendable que se combinen am-
bos tipos de actividades y se defina de antema-
no el tiempo que se dedicard a unas y otras. El
docente debe ofrecer opciones variadas y guiar
a sus alumnos en la organizacién y desarrollo
de las mismas, tratando de mantener el equili-
brio entre la lectura y escritura individual y las
actividades colectivas. Lo ideal es que se escoja
una de las actividades de largo plazo y se alter-
ne con las de realizacion frecuente. Las activi-
dades de largo plazo pueden ocupar una parte
de la hora semanal, o bien, una o dos sesiones
completas al mes.

Otra condicién indispensable para el desa-
rrollo de las Actividades permanentes es el acce-
so a los materiales de la Biblioteca Escolar y de
la Biblioteca de Aula. Maestros y alumnos de-
ben tener libertad para hojearlos, leerlos, estu-
diarlos o comentarlos. Por ello es aconsejable
poner en practica un sistema de préstamo a do-
micilio. En la medida en que el docente conoz-
ca estos materiales, podra comentarlos y pro-
porcionar sugerencias de lectura acordes con
los intereses de sus alumnos.

Se recomienda, ademas, que los productos
generados en este espacio sean compartidos con
la comunidad escolar. Algunas de las activida-
des propuestas estan orientadas claramente
hacia este fin, como la publicacion del peri6di-
co o la puesta en escena de una obra de teatro.
En otros casos, serd necesario buscar espacios
y formas para hacer posible este contacto, como
la produccién de antologias para ser incluidas
en las bibliotecas de aula o escolar, o la organi-
zacion de presentaciones de libros para que los
estudiantes comenten y recomienden algunas
de las obras leidas en el club de lectores.




Por ultimo, el espacio de las actividades per-
manentes puede aprovecharse para promover
y seguir la lectura de algunas obras extensas que
se proponen en el programa de estudios, como
la novela que debera resefarse en el cuarto
bimestre de segundo grado; la obra del espafiol
medieval o renacentista que se trabajard en el
tercer bimestre de tercer grado, o la obra de tea-
tro del Siglo de Oro, en el cuarto bimestre de ese
mismo grado. Asimismo, el seguimiento del
subgénero, la tematica o el movimiento literario
puede irse anticipando en este espacio.

En este mismo apartado se presenta una se-
rie de sugerencias para desarrollar algunas de
las actividades mencionadas.

Club de lectores

Su objetivo es crear un espacio donde los estu-
diantes tengan libertad para compartir la lec-
tura de cuentos, poemas o cualquier otro género
elegido por ellos. Por esta razon, la lectura que se
realiza dentro de este espacio no debe ser impues-
ta por el maestro, tampoco puede ser objeto de
trabajo escolar posterior ni de evaluacién.

Las actividades que se lleven a cabo dentro
del club deberédn planearse de manera conjunta
por el maestro y sus alumnos. Sin embargo, es
importante que el maestro proponga opciones
para organizarse y explique sus ventajas. Hay
que recordar que lo mas relevante es que las prac-
ticas sean variadas. El maestro puede plantear
la conveniencia de realizar diferentes tipos de
lectura a lo largo del afio, como son:

¢ Leer todos un mismo género o sobre un
misma tematica durante un tiempo.

e Leer y comentar, por equipos, cuentos,
poemas o novelas cortas.

¢ Leer en silencio lo que cada quien elija y
después comentarlo al grupo.

* Leer para los otros; por ejemplo, leer en
voz alta un cuento o un poema que
alguien disfruté6 mucho.

¢ Leeren casa unanovela extensa y comen-
tarla en el club (todos pueden leer la
misma novela o, por equipos, leer dife-
rentes novelas).

¢ Leer una novela en voz alta dentro del
espacio del club (por ejemplo, cada
semana un capitulo).

¢ Realizar lecturas estrictamente personales.

* Leer para representar una obra de teatro.

Taller literario

El objetivo del taller literario es alentar y guiar
a los alumnos en la escritura y publicacién de
sus propios textos. La idea es que éste funcio-
ne de manera semejante a los talleres literarios que
existen en algunos espacios culturales. En ellos,
las personas aficionadas o escritores noveles
leen sisteméticamente algunas obras, escriben
y comparten sus textos para recibir la opinion y
sugerencias de los demas.

Actualmente es posible encontrar un reper-
torio amplio de actividades para organizar un
taller literario. A continuacién se mencionan
algunas de ellas.

Lectura de obras de un mismo género o
subgénero, autor o corriente literaria. En este
caso, la lectura tiene como finalidad el contar con
modelos de referencia y formas de elaborar los
textos. Los estudiantes pueden identificar algu-
nas caracteristicas de los textos e intentar repro-
ducirlas en la escritura de los propios.

Transformacién de textos que han sido lei-
dos y comentados por los alumnos. Entre las
modificaciones mas productivas estan los cam-
bios en el desenlace o final de los cuentos; las
transformaciones del espacio y las circunstan-
cias en que se desarrolla una historia; las de las
caracteristicas o las motivaciones de un perso-
naje y la consecuente recreaciéon del desarrollo
de los acontecimientos; contar la historia desde
la perspectiva de uno de los personajes, etcétera.

Utilizacién de consignas para estimular la
creatividad de los alumnos, como son el plan-
teamiento de hipétesis fantéasticas (;qué pasaria
si la sefiora que vende dulces pudiera volar?);
el desarrollo de una historia a partir de aconte-
cimientos inconexos, o bien a partir de palabras
suficientemente distantes como para que su
relacion resulte insélita (cangrejo y bicicleta,
por ejemplo); descripcion de personajes y ob-



jetos conocidos como si nunca hubieran sido
vistos, etcétera.

Creacion de textos a partir de las aportacio-
nes de los integrantes del grupo, ya sea para
hacer entre todos un texto coherente o, por el
contrario, para crear un texto que resulte una
especie de disparate, pero en el cual el humor
y la ironia jueguen un papel importante.

En la realizacion del taller literario es fun-
damental tanto el mantenimiento de un am-
biente afectivo que propicie la expresion libre
deideasy la creatividad, como un trabajo cons-
tante de revisién y comentario de los escritos,
en una relacién de colaboracién y respeto.

Publicacién de un periédico
o gaceta mensual

El objetivo de esta actividad es fomentar el tra-
bajo en equipo, la responsabilidad compartida
y la capacidad de decision. En la elaboracion
del periédico se pueden utilizar escritos reali-
zados especialmente para esta publicacién o los
hechos en otras asignaturas. Asimismo se su-
giere incluir textos en diferentes lenguas, de esta
manera los estudiantes tendran un espacio para
compartir su conocimiento de las lenguas
indigenas o las lenguas extranjeras (inglés o
francés). La publicacién del periédico es una
actividad que puede durar todo el afio escolar.

Enseguida se presentan algunas ideas para
el desarrollo de la actividad:

* Hay que empezar por acordar de manera
conjunta el nombre del periédico, cudntas
y cuéles secciones tendra y a quién estara
dirigido. Es importante que haya variedad
de secciones: informativa, editorial,
cultural, avisos, juegos y pasatiempos,
historietas, etcétera. La seccién informativa
puede incluir tanto noticias de la comu-
nidad como de interés mas general.

e El grupo puede organizarse en tantos
equipos como secciones tenga el peridédico.
En la conformacién de estos equipos
conviene considerar ademas la integra-
cion de un comité editorial que se en-

cargue de definir los temas y aconte-
cimientos sobre los cuales va a tratar cada
edicion del periddico, las caracteristicas
de los textos que seran incluidos y el for-
mato u organizacion grafica del mismo.
También puede haber un equipo de
redactores responsable de la revision final
de los escritos. Se recomienda que tanto el
equipo editorial como el de redactores se
roten para que todos los estudiantes tengan
la oportunidad de asumir estas tareas.

¢ Sedeben anticipar los gastos de inversion
y la manera de recuperarlos. También de-
cidir los mecanismos de distribucién
dentro de la comunidad escolar.

¢ En el caso de los maestros que trabajan
con diferentes grupos, especialmente sison
de grados distintos, se sugiere integrar un
solo periédico con el trabajo de todos sus
grupos, distribuyendo entre ellos las
tareas mencionadas.

Lectura del periédico para comentar las
noticias de la semana o del dia

El objetivo de esta actividad es promover la lec-
tura del periddico, de modo que se convierta
en una préactica cotidiana en la vida de los es-
tudiantes. Por ello es recomendable que su lec-
tura se realice de manera sistematica, de ser
posible cada semana.

Durante esta actividad los alumnos, de mane-
ra individual u organizados en pequefios gru-
pos, podran hojear las diferentes secciones del
periddico, leer y comentar las noticias, repor-
tajes y articulos que sean de su interés, e inclu-
sive buscar informacién que sea de utilidad
para ellos, su familia o la comunidad escolar.
El maestro debera procurar que el intercambio
de opiniones transcurra en un ambiente infor-
mal, pero respetuoso.

Como no siempre es posible tener a la mano
los periddicos del dia, el maestro debe ponerse
de acuerdo con los alumnos sobre los medios
para conseguir algin periédico de cobertura
nacional o regional. Cabe destacar que los
periédicos de mayor difusiéon en el pais po-




nen diariamente en internet una pagina con
sus principales secciones.

La lectura de este medio informativo también
puede hacerse en el marco de las actividades
dirigidas a la publicaciéon del periédico esco-
lar. Sin embargo, en este contexto los objetivos
de lectura son otros. Se trata de que los estu-
diantes entren en contacto con los diferentes
géneros periodisticos, se familiaricen con sus
caracteristicas, de manera que puedan contar
con ellos como modelos de referencia para ela-
borar sus propios textos.

Taller de expresion oral

La declamacioén y la oratoria son practicas tradi-
cionales en la escuela. El objetivo de este taller
es preparar a los estudiantes para que puedan
tener un manejo adecuado de la expresién oral
ante publicos diversos. Para ello es necesario
que los alumnos entiendan los diferentes pro-
positos que la guian.

La labor del maestro consiste en organizar
situaciones donde la presentacién de piezas de
oratoria o la declamacién de poemas puedan
apreciarse plenamente. El docente puede apo-
yar a los estudiantes en la seleccién del poema
o en la escritura del guién para la pieza orato-
ria, asi como en la preparacion de sus interven-
ciones. En esta tarea es necesario que se tome
en cuenta los siguientes aspectos:

¢ Eltema, los destinatarios y la finalidad de
la intervencién oral condicionan la
estructura del discurso. Esto significa que,
en el caso de la pieza oratoria, la
disposicién u orden de los contenidos
seleccionados, los argumentos que tendran
peso, los ejemplos que pueden resultar
relevantes, el tipo de lenguaje, los recursos
retéricos, dependen de la intencién y
efectos que el productor del discurso quiere
lograr sobre su audiencia.

¢ Al darle voz y movimiento a un poema
se propone una interpretacion del mismo.
La tarea del declamador consiste en tratar
de expresar el sentido (o los sentidos) que
para él tiene el texto, representando los sen-
timientos e ideas que le atribuye al poema,
de manera parecida alo que haceunac tor
cuando interpreta un personaje.

¢ Enambos casos, el trabajo con los recursos
prosddicos (entonacion, volumen, pausas),
asi como con los elementos paralingtiisti-
cos (gestos y movimientos corporales) es
fundamental para apoyar la expresion del
discurso.

Es deseable que, ademas de la preparacién
de los alumnos para declamar poemas y dis-
cursos, puedan trabajarse también otras formas
de interaccién oral, como son la conferencia y
el debate. Para ello se recomienda seguir las
pautas que se dan en las listas de contenidos.
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