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RESUMEN

En la presente tesis se persigue determinar, analizar y evaluar los aportes y
aplicaciones de los modelos de la produccién escrita en la evaluaciéon de la
escritura del sistema nacional de medicion de resultados de aprendizaje
(SIMCE). En segundo lugar, se busca disefiar un modelo de escritura que,
integrando los principales hallazgos respecto de la produccion escrita realizados
por las ciencias cognitivas en las Gltimas décadas, satisfaga los principios del
sistema de evaluacién. Finalmente se propone una serie de consideraciones
respecto de la produccion escrita en el sistema nacional de educacién que
incluyen la necesidad de una mayor articulacion de los materiales curriculares y
evaluativos, la incorporaciéon de elementos de proceso y una mejor

caracterizacion de los topicos de escritura.



1. INTRODUCCION

La educacion es una ciencia cognitiva (Ansari & Coch 2006, Bruer 1993); su
objetivo es el estudio del aprendizaje y la bisqueda de mecanismos que lo
favorezcan (Moon et al. 2000). El aprendizaje es un proceso mental
(Hollingworth 1928) que consiste en una transformacion del comportamiento
debida a una transformacion de los sistemas cognitivos. Ansari & Coch
(2006:147) ilustran los mdltiples niveles de analisis posibles del aprendizaje con
el siguiente cuadro.

Cuadro 1

Test Scores

Behaviors

Systems

Networks

Neurons
Synapses

TRENDS in Cognitive Sciences

Los diferentes niveles de articulacion del aprendizaje (Ansari y Coch 2006).



Tradicionalmente, la ciencia educativa se ha concentrado, desde el &mbito de la
pedagogia, en los comportamientos, y desde el &mbito de la evaluacion, en los
test (Moon et al 2000). Segun Bruer (1993), la ciencia cognitiva ha venido a
modificar este enfoque, puesto que paulatinamente ha ido revelando cémo
funcionan los sistemas, y, como afiaden Ansari & Coch (2006), recientemente
se han incorporado los hallazgos de las neurociencias cognitivas que permiten
explorar los niveles méas bajos de la cadena. Dentro de los sistemas estudiados
por la ciencia cognitiva, el méas tratado ha sido el del lenguaje (desde Chomsky
1957 en adelante), y, dentro de este, ha habido un profuso tratamiento de la
produccion escrita, al menos desde Emig (1971) en adelante. Diversos autores
sostienen que la escritura debe ser entendida principalmente como un
fenémeno cognitivo (cf. Nystrand 2006 para un detalle): su aprendizaje y
practica favorece el desarrollo del pensamiento légico y la resolucién de

problemas (Dempsey 2009).

En la presente tesis, el enfoque de la investigacién se concentrara en los tres
niveles superiores de la cadena de Ansari & Coch (2006): tests,
comportamientos y sistemas, de modo de enmarcar el estudio de acuerdo con

el siguiente esquema.
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Esquema 1: Ciencia Cognitiva , Educacion y Escritura

CIENCIA COGNITIVA

& EDUCACION | = o

Evaluacion de

la escritura

La escritura como Analisis critico Pruebas en

literatura

fendbmeno coanitivo

comparacion

Andlisis critico

El gran espacio de la tesis es la relacion entre ciencia cognitiva y educacion. El

problema especifico consiste en explorar si el SIMCE se adecua a lo que se

sabe desde la ciencia cognitiva de escritura. Se entiende la escritura como un

fendmeno cognitivo y se atiende a los diversos instrumentos de evaluacion

internacionales. Posteriormente, se evalla el material educacional nacional de

escritura desde la perspectiva alcanzada en los pasos previos.
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1.1. Antecedentes

La comunicacion linguistica es una facultad compuesta por cuatro habilidades:
escuchar y hablar, leer y escribir (OECD/UNESCO-UIS 2003, MINEDUC 2005).
Las cuatro habilidades emergen del cruce de dos ejes, el primero, la modalidad

(oral o escrita); y el segundo, el tipo de proceso (comprensién o produccion), de

acuerdo con el siguiente esquema:

Esquema 2: Modalidades y procesos

de comunicacion lingiistica

Proceso
Comprension  Produccion

o &1 Escuchar Hablar
- O
2
38
= E Leer Escribir

L

Aunque diferentes, las cuatro habilidades se encuentran intimamente
relacionadas (Biber 1988, Oatley 2003, Mason 1989, Plakans 2008), por lo que

el desarrollo de cualquiera de ellas impacta en el desarrollo de las restantes.

Hasta hace solo unas pocas décadas, la ensefianza de las cuatro habilidades

se hallaba circunscrita a la alfabetizacion inicial o basica (Lankshear 1998), que

12



ocurria tradicionalmente en el ambito de los primeros afios de escolaridad y con
un fuerte componente de ensefianza del cddigo (MINEDUC 2003): ensefiar el
lenguaje era fundamentalmente ensefiar a leer y escribir, entendiéndose por
leer y escribir al acto de poder “leer en voz alta” y poder “poner por escrito un
dictado” (Braslavsky 2005). En la actualidad esta definicion ha sido cuestionada

desde varios frentes (Soto & Martinez 2004), debido a:

e el surgimiento de enfoques funcionales y discursivos que han
relacionado la alfabetizacion con sus contextos de uso;

e el desarrollo de una visién gradualista y plural de la alfabetizaciéon que
propone la existencia de diversos grados y variedades de alfabetizacion;

¢ la preocupacion creciente por las etapas avanzadas de desarrollo del
lenguaje;

e la relativizacion y complejizacion de la oposicion entre oralidad vy
escritura;

¢ la proposicion de enfoques que relacionan lenguaje, sociedad y cultura.

Como consecuencia de estos cambios en la concepcion de la alfabetizacion, se
ha venido ocupando un nuevo término para referirse al problema: ‘literacidad’
(MINEDUC 2003, OECD/UNESCO-UIS 2003), que subentiende las nociones de
un aprendizaje del lenguaje de por vida y para la vida (Ravid & Tolchinsky

2002). El impacto mayor de estas transformaciones en educacion ha sido, en el
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contexto escolar, el surgimiento de los enfoques comunicacionales de
ensefianza del lenguaje (Belinchdn, Riviere & Igoa 1992, Alliende, Martinez &
Fuentes 2003); y en el contexto universitario, la promocion de programas de
alfabetizacion académica y profesional conocidos como Writing Across the
Curriculum (WAC, cf. McQuade 1986) y Writing in the Disciplines (WiD, cf.

Lynch 1998).

En consonancia con lo anterior, el dominio del lenguaje es considerado, por el

sistema educacional escolar chileno, como una

(...) base fundamental para todo tipo de aprendizaje y como eje
articulador de las acciones destinadas al logro de los objetivos
fundamentales transversales y los correspondientes a los
diversos subsectores de aprendizaje. Mas en particular, el sector
[de Lenguaje y Comunicacién] esta orientado a incrementar la
capacidad de comunicacion, expresion e interaccion de los
alumnos con el mundo, y se ocupa no solo de que estos se
comuniquen en forma oral y escrita con coherencia, propiedad y
creatividad, que utilicen con pertinencia discursos explicativos,
argumentativos y otros, sino que sean también capaces de

pensar en forma critica, razonar légicamente y desenvolverse
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adecuadamente en el mundo actual (Decreto Supremo de

Educacion 232:25, las cursivas son nuestras).

Esta relevancia que se da al manejo del lenguaje se halla refrendada por
diversas instancias en el nivel internacional, como la Revision de Politicas
Nacionales en educacion llevada a cabo por la OECD en 2004, o los diversos
estudios en la modalidad de tests sobre alfabetizacion (como PISA, PIRLS, o
IALS?), la mayoria de los cuales, al igual que el Decreto Supremo de Educacion
232, establece como principio que la alfabetizacién es uno de los instrumentos
cruciales que permiten a las personas integrarse a las sociedades

contemporaneas.

De este modo, tanto tedrica como legalmente -segln los mismos Decretos
Supremos de Educacion 220 y 232, y como referencia por medio de los Planes
y Programas del Ministerio de Educacién®-, la escritura se presenta como una
de las cuatro habilidades béasicas en el plano del lenguaje junto con hablar,

escuchar y leer. La escritura es considerada de singular importancia por nuestra

! OECD (2004:269ss)

2 Para PISA , ver Mineduc 2003a y OECD/UNESCO-UIS 2003; para PIRLS, PIRLS
2002; para IALS, IALS 1996 y los articulos de la revista International Review of Education, Vol.
46 namero 5 de 2000. Debe hacerse notar que estos instrumentos, por lo general, sélo evaltan
el dominio de la comprensién/lectura.

8 Ver por ejemplo los Programas de Estudio elaborados por el MINEDUC para la

Educacion Media (1998a, 1999a, 2000a, 2001a).
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sociedad, y su aprendizaje y desarrollo es uno de los objetivos centrales del

sistema educacional chileno.

Considerando lo anterior, y atendiendo a la definicion del Sistema Nacional de
Medicién de Resultados de Aprendizaje (SIMCE) cuyo “objetivo principal es
generar indicadores confiables que sirvan para orientar acciones y programas
de mejoramiento de la calidad de la ensefianza™, se puede establecer que, por
su relevancia, la escritura deberia ser objeto central del Sistema de Medicion.
En la actualidad, se evalla este aspecto mediante una pregunta en las pruebas
bienales de Lenguaje de 2° medio, y por medio de una prueba especifica en 4°
basico, que se encuentra en su primera aplicacion y a partir de la cual el
sistema aun no ofrece resultados. Esta evaluacion no es muy profunda y carece
de la consolidacion que ha alcanzado el trabajo paralelo en comprension
lectora. Algunas de las debilidades de la evaluacion, particularmente en cuarto
basico, son las siguientes: a) se trata de una sola pregunta inserta en una
prueba de otro constructo, b) los criterios de evaluacién son pobres, y c) los

resultados se orientan normativamente (correctas/incorrectas)-.

La tesis que se presenta persigue determinar, analizar, evaluar y problematizar

los aportes y aplicaciones de los modelos de la produccién escrita que se

http://www.simce.cl/ .
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reconocen en el constructo de la evaluacion de la escritura del sistema nacional
de medicion de resultados de aprendizaje (SIMCE). Como resultado de dicho
trabajo, se deberia acceder a un modelo de escritura que dialogue con los
principios del sistema de evaluacion, integrando al mismo tiempo los principales

hallazgos respecto de la produccion escrita realizados en las Ultimas décadas.

Los modelos de la produccion escrita que se tendran en cuenta son todos de
raigambre cognitiva y se han aplicado en la evaluacién de la escritura
internacionalmente desde hace al menos cuarenta afios. En al menos dos
publicaciones recientes (Hyland 2002, Benitez 2005), los autores de las mismas
intentan caracterizar estos modelos como productos de escuelas o paradigmas
generales respecto de la escritura, diferenciados por el foco con que interpretan
los fendmenos escritos. Hyland (2002) denomina a estos focos: a) centrado en
los textos, b) centrado en los escritores y ¢) centrado en los lectores. Benitez
(2005), por su parte, distingue entre a) enfoques internalistas y b) enfoques
externalistas; los que, de manera gruesa, se equiparan con el enfoque en los
escritores, el primero, y con el enfoque en los lectores, el segundo; dejando de
lado en su descripcion los enfoques en el texto. Otra dicotomia Util para la
caracterizacion general de las escuelas es la denominada metafora del
conducto versus metafora del disefio, que se tratara més adelante (Reddy 1979,
Bizzell 1982, Fauconnier 1984/1995, Langacker 1991, Flower 1994, Tomlin et al

1997).
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La definicién particular que se considerara en la tesis que se propone, pretende
realizar la caracterizacion integrando las tres perspectivas anteriores y
denominando a las escuelas sucesivas: a) del producto, b) del proceso, y c) del
postproceso (Kent 1999). Esto, teniendo a la vista tanto el constructo real de la
evaluacion de la produccion escrita SIMCE, como la experiencia y desarrollo de

la evaluacion de la produccion escrita internacionalmente.

1.2.Pregunta General

¢ Como deberia ser un modelo nacional de evaluacion de la produccion escrita
que recogiera los hallazgos alcanzados en este tema por las ciencias cognitivas

en las Ultimas décadas?

1.3.Preguntas Especificas

¢Cuales son los constructos teéricos de la escritura en que se fundamenta
actualmente la evaluacioén de la produccion escrita en el mundo?

¢,Como se aplican internacionalmente estos modelos en la evaluacion de la
escritura?

¢De qué manera se han aplicado y se estan aplicando estos modelos en el
contexto de la evaluacion de la escritura en Chile (SIMCE)?

¢De qué manera deberian aplicarse estos modelos en la evaluaciéon de la

escritura en Chile (SIMCE) en el futuro?

18



1.4.0Objetivos

1.4.1. Objetivo General
Determinar, analizar, evaluar y problematizar los aportes y aplicaciones de los
modelos cognitivos de la produccion escrita centrados en el producto, el
proceso y el postproceso, en el contexto del Sistema de Medicion de la Calidad

de la Educacion Chilena (SIMCE).

1.4.2. Objetivos Especificos

e Determinar y caracterizar los modelos cognitivos de la produccion escrita
elaborados a lo largo de los Ultimos cuarenta afios.

e Determinar y caracterizar la evaluacion de la escritura realizada en el
ambito internacional y nacional.

e Determinar la aplicacion de los modelos cognitivos a la evaluacion de la
escritura.

¢ Analizar la aplicacién de los modelos a la evaluacion de la escritura en el
mundo y en Chile.

¢ Evaluar la aplicacion de los modelos en la evaluacion de la escritura.

e Proponer un modelo que integre los hallazgos logrados en el desarrollo

de los objetivos previos.
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1.5.Metodologia

Para el desarrollo de la tesis se seguira un método cualitativo de comparacion y
contraste (Hernandez, Fernandez & Baptista 2003). Para ello, tras presentarse
la relacién entre ciencia cognitiva y educacion, se presenta el problema
especifico de la tesis. En el desarrollo de la soluciéon de este problema, se da
cuenta de las teorias cognitivas de escritura. Posteriormente, se observan las
fortalezas, debilidades de las teorias de evaluacion desde el punto de vista
cognitivo. Mas tarde, ser revisan las distintas pruebas existentes en la literatura
comparada. Esto se hace sistematicamente, guardando el principio de
completitud: se consideran todos los parametros en todos los mecanismos
seleccionados a través de criterios explicitos. Se hace un andlisis critico. Se
observan los modelos mas poderosos y los menos, y se evallan las
posibilidades, beneficios, desventajas de buscar mas adecuacion con los
hallazgos en ciencia cognitiva. Se presentan tablas comparativas, una
cuantificacion de los resultados, etc. Finalmente, se entra de lleno a una
evaluacion detallada y completa del SIMCE, siguiendo el parametro anterior. Se
concluye con una evaluacion general del SIMCE Escritura desde la perspectiva
adoptada en la investigacion. Finalmente, tras presentar la evaluacion, se
propone unos desiderata de como hacer una prueba mas acorde con lo que se
ha investigado. El trabajo se concentra en dos tipos de materiales: tedricos y
practicos. Los materiales tedricos se refieren en la bibliografia. Los materiales

practicos consisten en estandares de contenido y desempefio, criterios de
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evaluacion, pruebas, pautas de correccion, descripcion de niveles de logro, etc.

Estos materiales se toman tanto de fuentes internacionales como nacionales.

El procedimiento sigue los siguientes pasos:

Revisién y descripcion de bibliografia teérica acerca de la produccién
escrita.

Revision y descripcion de la bibliografia tedrica acerca de la evaluacion
de la produccioén escrita

Revision, andlisis y evaluacion de materiales internacionales y
nacionales de evaluacion de la escritura.

Definicién de criterios que deberia cumplir un sistema de evaluacion de
la produccion escrita, a partir de los hallazgos de las dos etapas

anteriores.

1.5.1. Materiales practicos anotados

A continuacion, se presenta el listado de los materiales practicos con los que se

trabajard, y se anota junto a ellos su naturaleza. En la bibliografia se afiade su

origen, asi como el grado de confidencialidad que poseen. El criterio de

seleccidn ha sido la relevancia de los materiales en los sistemas educacionales

respectivos, asi como su accesibilidad (muchos de ellos son materiales de

trabajo confidencial en el componente SIMCE). Internacionales
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Estandares de contenido y desempefio

“Alignment of National and State Standards. Washington DC: American Council
of Education” (GED 1999a) [GED)]. Alineamiento de los estandares de contenido

nacionales y estatales norteamericanos.

“Literacy Benchmarks: Years 3, 5 & 7 Writing, Spelling and Reading” (Purkis
2000) [357]. Documento que presenta los estandares, en forma de benchmarks,

del curriculum nacional australiano.

“National assessment of educational progress. Achievement Levels 1992-1998
for Writing” (Loomis & Bourque 2001) [NAEP 1992-1998]. Se trata de una
definicion de estandares en términos de niveles de logro, de acuerdo con los
resultados de las pruebas de escritura elaboradas por NAEP entre los afios

1992 y 1998.

“Writing performance standards” (Ministry of Education. British Columbia 2002)

[BCS]. Desarrollo de los estandares de desempefio en la Columbia Britanica,

Canada.

“Key stages” (QCA 2002) [QCA]. Descripcién ejemplificada de niveles de logro

de una prueba tomada en Inglaterra.
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“Mapping Literacy Achievement” (Masters & Forster 1997) [AUT]. Presentacion,
como estandares, de los resultados del examen nacional de colegios en

alfabetizacion del inglés de 1996 realizada en Australia.

“Curriculum and standards framework for writing” (Victorian Curriculum and
Assessment Authority 2002a) [VA]. Definicién curricular de estdndares de

contenido en el estado de Victoria de Australia.

“Los Niveles de Desempefio al Inicio de la Educacion Primaria. Evaluacion de
las Competencias Linguisticas y Matematicas. Primer Informe” (ANEP 2002)
[ANEP]. Definicion de estandares de desempefio en lengua castellana, del

Uruguay.

Pruebas

“Writing Framework and Specifications for the 1998 National Assessment of
Educational Progress” (NAEP 1998) [NAEP 1998]. Material que presenta el
contexto de trabajo de la medicion de escritura realizada por NAEP en 1998 en

los Estados Unidos.

“NAEP Scoring of Fourth-Grade Narrative Writing” (NAEP 2005) [NAEP 2005].

Detalle del analisis y evaluacion de respuestas al test de escritura NAEP.
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“4th Grade Writing Sample Test” (Partnership for learning 2002) [P4L].
Descripcion de niveles de logro de una prueba de escritura realizada en

Washington, Estados Unidos.

“Minnesota basic standard test of written composition. Handbook” (Minnesota
Department of Children, Families and Learning 1996) [MN]. Detalle del modelo,
objetivos y niveles de logro ejemplificados, de una prueba tomada en

Minnesota.

“Grade five. District writing assessment” (Research, Evaluation and Assessment
Minneapolis Public Schools 1997) [MNP]. Descripcion de niveles de logro

ejemplificados de una prueba tomada en los colegios publicos de Minneapolis.

“CSAP Grade 4. Writing” (Colorado Department of Education 2001) [CSAP].
Modelo de prueba (estimulos y contextos) tomada en Colorado, Estados

Unidos.

“Mississippi grade level testing program” (Mississippi Department of Education

s.f.) [MS]. Definicion de estimulos y niveles de logro de una prueba aplicada en

Missisipi, Estados Unidos.
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“Grades 3rd and 4th. Prompts and Rubrics” (Bakersfield s.f.) [BK]. Definicion de
estimulos, niveles de logro y ejemplos de respuestas de una prueba aplicada en

California, Estados Unidos.

“Sample questions” (British Columbia, Ministry of Education s.f.) [BCQ].

Ejemplos de preguntas de una prueba escrita de la Columbia Britanica, Canada.

“Writing test instructions and planning sheets. Writing. Levels 3-5” (QCA 2001)

[QCAQ]. Modelo de una prueba (estimulos y contexto) tomada en Inglaterra.

“Tests for 4th and 8th grades” (Victorian Curriculum and Assessment Authority
2002) [VAQ]. Modelos de pruebas para evaluacion de la escritura del estado de

Victoria de Australia.

“Segundo estudio regional comparativo y explicativo, SERCE” (SERCE 2005)

[SERCE]. Prueba de escritura latinoamericana, elaborada por LLECE

dependiente de UNESCO.
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1.5.1.1.1. Nacionales

Marcos curriculares

“Decretos Supremos de Educacién 232 y 220 (1998, 2002) [DSB, DSM, DS en
genérico]. Definiciones legales de contenidos curriculares en Chile para la

educacioén basica y media.

Planes y programas

“Lenguaje y Comunicacion. Primer a Octavo Afio Basico. Programa de Estudio”
(MINEDUC 1998a, 1999a, 2000a, 2001a, 2003b, 2003c, 2003d, 2003e) [PEB].
Herramientas de apoyo a la docencia para la aplicacion de la reforma en curso

en la educacion basica.

“Lengua Castellana y Comunicacion / Lenguaje y Comunicacion. Primer a
Cuarto Ao Medio. Programa de Estudio.” (MINEDUC 1998a, 1999a, 2000a,
2001a) [PEM]. Herramientas de apoyo a la docencia para la aplicacion de la

reforma en curso en la educacion media.

Textos de estudio

“Lenguaje y Comunicacion 1° basico” (Valdivieso & Fuenzalida 2007a) [TE1B].

Texto de estudio primer afio de ensefianza basica.
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“Lenguaje y Comunicacion 2° basico” (Valdivieso & Fuenzalida 2007b) [TE2B].

Texto de estudio segundo afio de ensefianza basica.

"Lenguaje y Comunicacion 3° basico” (Aldunate & Lopez 2006) [TE3B]. Texto

de estudio tercer afio de ensefanza basica.

"Lengua Castellana y Comunicacién 4° basico” (Dominguez & Saavedra 2006)

[TE4B]. Texto de estudio cuarto afio de ensefianza béasica.

"Lenguaje y Comunicacion 5° basico” (Fanta & Recabarren 2006) [TE5B].

Texto de estudio quinto afio de ensefianza basica.

"Lenguaje y Comunicacion 6° basico” (Dominguez & Jordan 2007) [TEG6B].

Texto de estudio sexto afio de ensefanza basica.

"Lenguaje y Comunicacién 7° basico” (Guajardo, Guajardo & Lagarrigue 2006)

[TE7B]. Texto de estudio séptimo afio de ensefianza basica.

"Lenguaje y Comunicacién 8° basico. Santiago de Chile” (Fanta & Recabarren.

2007) [TE8B]. Texto de estudio octavo afio de ensefianza basica.
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"Lengua Castellana y Comunicacion 1° medio” (Carrefio & Santos 2006)

[TE1M]. Texto de estudio primer afio de ensefianza media.

"Lengua Castellana y Comunicacion 2° medio” (Cisternas, Macilla & Palma

2006) [TE2M]. Texto de estudio segundo afio de ensefianza media.

“Lengua Castellana y Comunicacion 3° Educacién Media” (Caballero & Cabrera

2006a) [TE3M]. Texto de estudio tercer afio de ensefianza media.

"Lengua Castellana y Comunicacién 4° Educacion Media” (Caballero &

Cabrera 2006b) [TE4M]. Texto de estudio cuarto afio de ensefianza media.

Pruebas

“Prueba Lenguaje SIMCE” (1998-2004) [SIMCE] Pruebas censales de lenguaje
SIMCE, que incluyen itemes de produccion escrita.
“Prueba de Escritura SIMCE” (2009) [SIMCE 2009] Prueba e escritura SIMCE

4° Basico.

1.6.Resultados esperados

e Caracterizacion de los principales modelos teéricos de la produccion

escrita.

e Caracterizacion de los modelos de evaluacion de la produccion escrita.
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Problematizacion de las aplicaciones de los modelos teoricos en la
evaluacion de la produccion escrita.
Propuesta de criterios que deberia cumplir cualquier modelo integrador

para la evaluacién de la produccion escrita en Chile (SIMCE).
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2. LANUEVA ESCRITURA: IMPLICACIONES PARA LA EVALUACION

En el presente capitulo, sobre el supuesto de lo presentado en la seccion de
Antecedentes (1.1%.1), se persigue establecer la factibilidad teérica y préactica
(desde la investigacion de la experiencia internacional) del desarrollo de una
prueba especial de escritura en el marco de las pruebas SIMCE. Para ello, se
lleva a cabo el establecimiento de una serie de principios orientadores respecto

de la investigacion y testeo en escritura.

2.1.Antecedentes

Tradicionalmente la alfabetizacién ha sido definida como el proceso de
aprender a leer y a escribir’; entendiéndose, de una parte, por leer y escribir al
procedimiento mediante el cual se codifican y decodifican mensajes escritos en
codigo alfabético, y de otra, que estos procesos se oponen a los de la oralidad
(dicotomia oralidad-escritura; Braslavsky 2005, OECD/UNESCO-UIS 2003). En
la actualidad, y desde varios frentes, estos enfoques han sido fuertemente

cuestionados.

La critica de la version tradicional de que lo que significa la alfabetizacion es

basicamente una cuestién relativa a coédigos, como se ha sefialado

5 alfabetizar. 2. tr. Ensefiar a leer y a escribir. RAE (2005)
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anteriormente (1.11), ha obedecido al menos a cuatro causas (cf. Soto &

Martinez 2004°):

e surgimiento de enfoques funcionales y discursivos que han relacionado
la alfabetizacion con sus contextos de uso;

e desarrollo de una vision gradualista y plural de la alfabetizacion que
propone la existencia de diversos grados y variedades de alfabetizacion;

e preocupacion creciente por las etapas avanzadas de desarrollo del
lenguaje, y

e proposicion de enfoques que relacionan lenguaje, sociedad y cultura.

Respecto del segundo entendido, esto es, la dicotomia oralidad-escritura, esta
también se ha puesto en entredicho, muy especialmente a partir del trabajo de
Biber (1988), quien ha mostrado que en realidad la dicotomia no es Unica, sino
multiple, estableciéndose, para los procesos de comprension y produccion

linguistica los siguientes ejes:

¢ informativo-interactivo
e narrativo-no narrativo

« referencia explicita-referencia dependiente de contexto

6 Ver también Teberosky (1990).
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e persuasivo-no persuasivo
¢ informacién abstracta-informacién no abstracta

¢ elaboracion de la informacién online-elaboracién de la informacion offline

De acuerdo con el esquema anterior, Biber (1988) hace notar que las diferentes
modalidades de los discursos orales y escritos se ubican en diferentes puntos
en cada uno de los ejes de manera no dicotomica. Esto significa que hay
modalidades de escritura, como el chat, que se acercan a las caracteristicas del
discurso oral prototipico; mientras que existen modalidades de la oralidad, como
la clase magistral, que se acercan a las caracteristicas del discurso escrito

académico prototipico (cf. Devitt 2004 para un detalle).

En el contexto en que se inscribe el presente capitulo es necesario profundizar
algunos de los aspectos sefialados, con el fin de relacionar y dimensionar el
estado actual de la cuestion desde las ciencias del lenguaje, respecto de los
procesos de alfabetizacion con los objetivos de las practicas curriculares y
evaluativas nacionales e internacionales. En lo siguiente, en consecuencia, se
describiran seis principios orientadores para cumplir con este objetivo: a) la
dicotomia forma-contenido, donde se expone la distincion entre la superficie de
los textos escritos y su mensaje, b) la dicotomia producto-proceso, donde se
desarrolla la distincion entre los textos y las actividades que realizan los

escritores para escribir los textos, c) las nuevas nociones de alfabetizacion,
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donde se expone la perspectiva contemporanea de que la escritura es una
actividad que se aprende a lo largo de toda la vida, d) los aportes de los New
Literacy Studies, donde se da cuenta de los enfoques tedricos que se plantean
dentro de los méargenes de los puntos anteriores, e) el concepto de estandares
para la alfabetizacién, donde se da cuenta de los enfoques contemporaneos de
evaluacion que consideran los puntos anteriores, y f) la nocién contemporanea
de produccion escrita como diferente de la comprension, donde se exponen los
hallazgos de la psicolinglistica que muestran que la produccién escrita no es el

inverso de la comprension.

2.1.1. Dicotomia forma-contenido

Cierta manera de entender el lenguaje establece, desde una perspectiva
ingenua, que el lenguaje es un producto informacional que porta en su
superficie toda la informacion relevante para ser comprendido o decodificado.
En dicho modelo, basta con acceder a la superficie de un texto y disponer de un
emparejamiento entre los itemes del texto (palabras o grupos de palabras:
significantes) y sus sentidos (conceptos: significados) para comprenderlo. Esta
concepcion, que es la que establecieron, de algin modo, Shannon & Weaver
(1949), vy, hasta cierto punto, Saussure (1916), fue denominada por Reddy
(1979) la metéafora del conducto. La metafora del conducto comprende el
lenguaje como un proceso de codificacion de mensajes (contenidos-

significados) en paquetes de informacion (formas-significantes) que pueden ser
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enviados desde un emisor hacia un receptor con el fin de que este Ultimo los
abra (decodifique) para acceder al significado que portan. El siguiente Esquema

sintetiza esta metafora.

Esquema 1l

i
i
¥

EMISOR MENSAJE |— RECEPTOR

Metafora del Conducto

La metéafora ha recibido numerosas criticas desde la lingliistica, en particular, y
desde la ciencia cognitiva, en general. En su reemplazo, se ha propuesto la
metafora del disefio [blueprint] por Tomlin et al (1997:109ss, ver también

Langacker 1991), segun la cual:

(...) el hablante [escribiente] mantiene una representacion conceptual de los

sucesos o ideas que él pretende que se reproduzcan en la mente del oyente

[lector]. Este no es ni desvalido ni pasivo en la tarea; mas bien, esta
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comprometido activamente en la construccién de su propia representacion
conceptual de las cuestiones en juego. El hablante [escribiente] se comporta
como una especie de arquitecto y su produccién linglistica, el texto, debe
considerarse menos una construccién semantica totalmente desarrollada que
un disefio que ayudara al oyente [lector] en la construccion de su
representacion conceptual. Al igual que un disefio no contiene materiales reales
de construccion sino que describe, mediante una convencion, cémo los
materiales concretos deberian emplearse en la construccion de un edificio
dado, del mismo modo un texto contiene poco o ningun significado per se: mas
bien sirve, por convencion, para guiar al oyente [lector] en la construccién de su
propio edificio conceptual.

Imagen 2: Metafora del Disefio

o> £
) =2

- ———-

EMISOR |—» MENSAJE |—» RECEPTOR

Metafora del Disefio
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Desde esta perspectiva, al tratar con el lenguaje escrito debe entenderse, como
ha hecho ver sostenidamente Margaret Forster’, dos niveles diferentes: 1) un
nivel superficial que es el que es vehiculado por el cédigo alfabético, y que es
sujeto de procesos de codificacién y decodificacion (conducto/forma), y 2) un
nivel profundo, mas alla del texto (pero que siempre debe mantener cierta
dependencia del texto mismo), que tiene que ver con las representaciones
mentales que se hallan en juego (disefio/contenido). Este tratamiento
corresponde al mayor nivel de procesamiento del lenguaje: el nivel

discursivo®.

La caracterizacion de Forster proviene del ambito de la evaluacién de la lectura
y la escritura, donde en el proceso de desarrollo de las pruebas estandarizadas
internacionales (PISA, IALS, ALL, NAEP) se ha llegado consistentemente a la
determinacién de que existen tres conjuntos de tareas que realizan los
estudiantes al responder las preguntas contenidas en dichos instrumentos: 1)
localizar, esto es, determinar el lugar del texto donde aparece un elemento, 2)
interpretar, esto es, dar un significado al texto en su conjunto o a alguna de sus
secciones y 3) evaluar, esto es, realizar un juicio sobre el texto a partir de

parametros externos al mismo (cf. IALS 1996, OECD/UNESCO-UIS 2003).

7 Elaboracion de estandares de desempefio en lectura, MINEDUC, 2005.

8 El tratamiento es realizado por las linglisticas del texto y del discurso, cf., por ejemplo:
De Beaugrande & Dressler (1981), Brown & Yule (1983), Marro & Dellamea (1993), Van Dijk

(1997) y Calsamiglia & Tuson (1999).

36



Estos hallazgos son consistentes con los enfoques desde la psicolingistica y
los estudios cognitivos que reconocen el papel de las inferencias, el
conocimiento de mundo y el estatus informativo de las unidades (cf. Britton &

Graesser 1996 para un detalle completo).

2.1.2. Dicotomia producto-proceso

En concordancia con lo anterior, desde hace casi cincuenta afios® la linglistica
se ha venido preocupando de resolver paulatinamente este problema. La idea
esencial detras de esta empresa es que el lenguaje puede entenderse como un
producto (las emisiones linglisticas) y como un proceso (la actividad
linglistica). Entendido de esta manera, el problema se reconceptualiza y nacen
distinciones entre actuacion y competencia o entre E-Language (el lenguaje
externalizado) e I-Language (el lenguaje internalizado)'?, a la vez que diferentes
subdisciplinas dentro de las ciencias del lenguaje se hacen cargo de cada una
de las facetas: la linglistica generativa y la psicolinguistica del I-Language; la

linguiistica del corpus del E-Language; la lingtiistica del texto, de ambos™*.

o Sobre todo desde la lingliistica generativa. Algunos textos clave sobre este tema son:

Chomsky (1957, 1959, 1965, 1972, 1980, 1995), Hadlich (1971), Jackendoff (1977, 1989, 1994,
1996, 2002), D’Introno (1979, 2001), Radford (1988), Cullicover (1997), Zagona (2002).

10 Cf. Chomsky (1980), Jackendoff (1994, 2002), Tomlin et al (1997).

1 Por ejemplo en Petdfi & Garcia Berrio (1978), De Beaugrande & Dressler (1981),

Brown & Yule (1983), Calsamiglia & Tus6n (1999).
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Particularmente en la concepcion actual del proceso de produccion escrita, la
dicotomia producto-proceso se manifiesta, por ejemplo, en la teoria de la
escritura de Flower & Hayes (1980'?), que considera que el proceso de escribir

exige una serie de retroalimentaciones de diferentes tareas que incluyen:

1. Planificar.
2. Escribir.
3. Revisar.
4. Reescribir.

5. Socializar.

Estas tareas se organizan en un esquema como el que se presenta a

continuacion (tomado de Flower & Hayes 1980%).

12 cf. Flower (1979), Bereiter & Scardamalia (1987), Teberosky (1990). Un andlisis critico
de estos modelos se recensiona en Marinkovich (2002)

18 Esquema transcrito por Guillermo Soto
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Imagen 3: El Modelo de Flower & Hayes

Modelo de Flower & Hayes (1980).

El modelo considera que para tratar con mayor completitud el problema de la
escritura se debe considerar no solamente el texto (esto es, el producto final
material de la actividad de escribir), sino que las tareas que realizan los
escritores cuando producen un texto. La investigacion de estas tareas introduce
una serie de elementos nuevos a la comprension de la escritura, como el
contexto de produccion, en que se integran los temas, las audiencias, la
motivacion; los subprocesos como la planificacién y la revisién; asi como las
herramientas de que los escritores disponen en sus mentes (especificamente
en sus memorias de largo plazo), como el conocimiento previo del tema, el

conocimiento previo de la audiencia, o rutinas de la puesta por escrito.
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2.1.3. Dicotomia alfabetizacién tradicional-nueva alfabetizacion

Atraidas las dos conceptualizaciones previas hacia el estudio de la
alfabetizacion, aparte de los otros aspectos ya sefalados que no se detallaran,
la nueva alfabetizacion (Lankshear 1998) entendera al menos dos niveles de

alfabetizacion claramente discernibles (Soto & Martinez 2004:6-7).:

1. Alfabetizacién bésica tradicional: que tiene que ver con la nocién

tradicional de alfabetizacion como codificacién y decodificacion y se
entiende —en el caso de los nifios, no en los adultos— como la primera

etapa en el proceso de desarrollo de la alfabetizacion

2. Nueva alfabetizacion basica: que responde a la critica formulada en

contra de la alfabetizaciéon tradicional en el sentido de que esta no
capacitaria para la participacion en la sociedad moderna, y destaca
habilidades como la comprension, el andlisis, la resolucion de problemas
y el pensamiento critico; trasciende la dicotomia entre oralidad y
escritura; y se propone como un proceso que se extiende durante toda la

vida del sujeto.

40



2.1.4. Los New Literacy Studies

De acuerdo con la perspectiva de la presente tesis (cf. ademéas Martinez 2004,
Soto & Martinez 2004), en consonancia con lo que se ha denominado New
Literacy Studies™, y al contrario de lo que proponian modelos como el de
Bloom (cf. Krathwohl 2002), las dos perspectivas presentadas no se
contraponen, ni tampoco se secuencian necesariamente: el desarrollo de la
nueva alfabetizacion basica corre, hasta cierto punto, en paralelo con la
alfabetizacion basica tradicional desde el principio del aprendizaje. Por ejemplo,
en los modelos de ensefianza de la lectoescritura en Latinoamérica, como los
desarrollados por Ferreiro & Teberosky (1979), la revista Lectura y Vida o, en
Chile, por Condemarin & Alliende (2006), se favorece que simultdneamente con
la ensefianza del cddigo y de las destrezas grafomotrices, se preste atencion a

los niveles de contenido de los textos.

Esta manera de entender el problema integra factores del contexto sociocultural
en que se desenvuelven los estudiantes que les aportan herramientas para su
desarrollo desde la mas temprana infancia. Por ejemplo, Bourdieu (1983)
plantea que el capital cultural de la familia es uno de los factores clave para
comprender las diferencias en el desarrollo de las destrezas requeridas por, y

propias de, la escolarizacién, particularmente en el dominio de la lectoescritura;

14 Gee (1989), Stephens (2000).
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del mismo modo, el Informe Coleman (1966) ilustra desde la estadistica que los
estudiantes que provienen de entornos familiares altamente escolarizados
despliegan con mayor facilidad las habilidades requeridas en el entorno escolar
(cf. Braslavsky 2005 para un detalle de la investigacién en este aspecto). En
conjunto con ello, Clark (1998, 2001), muestra que los procesos de escritura se
encuentran favorecidos y mediados por una serie de tecnologias cognitivas,

como las herramientas materiales que rodean a los escritores.

Como rescata el curriculum vigente en Chile:

Los niflos que viven en comunidades letradas también llegan a la
escuela con algunas habilidades en el lenguaje escrito. Los nifios
pequefios conocen signos del transito, rotulos, logotipos de bebidas,
helados y otros articulos. Los nifios en cuyos hogares se les lee cuentos,
toman los libros y los hojean en la direccion correcta; reconocen que los
temas escuchados estan representados en las palabras impresas y no
en las ilustraciones; preguntan e imitan leer, entre otras actividades

similares (Decreto 232:27).

La implicancia que tiene este Ultimo aspecto para la elaboracién de una prueba
de escritura es crucial: desatender la nueva alfabetizacién en los primeros

estadios de desarrollo de la escritura, posponiendo las habilidades en ella
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incluidas, puede impedir visualizar, y por lo tanto, periodizar correctamente la
adquisicion o aprendizaje temprano de algunas habilidades que seran criticas
en los estadios mas avanzados de la alfabetizacion. Solo un ejemplo para
argumentar esto. En la investigacion de los modelos educacionales
latinoamericanos de la escritura, llevada a cabo por el Laboratorio
Latinoamericano de Evaluacién de la Calidad de la Educacion (LLECE) para
preparar la prueba SERCE de 2006, se constatd que existian algunos paises,
como Panama, Guatemala o Paraguay, en los que la ensefianza temprana de la
escritura se concentraba exclusivamente en la adquisicion del cédigo; mientras
gue en otros se favorecian enfoques que integraban una perspectiva discursiva
y psicosociolinglistica, como en Chile, Argentina y Uruguay. Los resultados de
esa prueba muestran que en los primeros los estudiantes se ven muy
desfavorecidos en sus logros: los promedios nacionales son los mas bajos del

continente (Ana Atorresi, comunicacion personal).

Conceptualmente se pasa de una imagen como esta:

Alfabetizacion basica tradicional 2 Nueva alfabetizacién basica

En que las alfabetizaciones se presentan en una secuencia instruccional y

temporal.
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A la siguiente:

- Alfabetizacion basica tradicional
—>Nueva alfabetizacion basica—>
En que las alfabetizaciones se presentan en paralelo tanto instruccional como

temporalmente.

2.1.5. Estandares en alfabetizacion

Es en este punto donde el estudio de estdndares de alfabetizacion es decisivo.
Como ya se ha indicado en algin documento anterior del autor’®, los
estandares determinan qué es lo que los estudiantes deberian saber, qué es lo
gue realmente saben, y cuéles son las condiciones por medio de las cuales
llegan a saber (cf. Forster 2002). Estas tres preguntas son fundamentales a la

hora de planificar y evaluar politicas educacionales.

En educacion, el término 'estandar' significa distintas cosas para
diferentes personas. Algunas veces, la palabra pasa de un lugar a otro
sin ningun significado concreto (por ejemplo, “debemos mejorar nuestros
estandares”). Algunos Consejos Superiores de Educacion piensan que
tienen estandares cuando lo que en realidad tienen son estimulos o

confusas afirmaciones sobre aspiraciones practicamente inmensurables

1 Martinez (2005).
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(por ejemplo, “todos los estudiantes pueden aprender”). Muchos usan
términos como 'estandares’, 'resultados' y 'metas' alternativamente, sin

definir ningun significado en particular. (Ravitch 1996:3)

Diane Ravitch (1996, 1999), una de las principales autoridades internacionales
en el tema de los estandares, plantea que “en educacion, la palabra estandar
tiene tres usos comunes, cada uno con un proposito y significado distinto”:
estandares de contenido, estdndares de desempefio y estandares de

oportunidad para aprender:

ESTANDARES DE CONTENIDO
Llamados también estdndares curriculares, describen lo que los
profesores debieran ensefiar y lo que se espera que los estudiantes

aprendan.

ESTANDARES DE DESEMPENO
Definen grados de dominio o niveles de logro. Describen la clase de
desempefio que representa un logro inadecuado, aceptable o

sobresaliente.

ESTANDARES DE 'OPORTUNIDAD PARA APRENDER!
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Llamados también de transferencia escolar, definen la disponibilidad de
programas, el personal y otros recursos que las escuelas, distritos y
estados proporcionan para que los estudiantes sean capaces de
satisfacer estandares de contenido y de desempefio que sean

desafiantes.

Los estandares de contenido, de desempefio y de 'oportunidad para aprender’
se encuentran interrelacionados, no es posible definir alguno de ellos sin
referencia a los otros. Por ejemplo, si en el nivel de determinacion del
curriculum (asociado a estandares de contenido) no se atiende a los
desempefios que se pretende conseguir, es posible que se abra un abismo

entre los objetivos curriculares y los logros reales del alumnado.

Respecto de la alfabetizacion, los estandares deberian dar cuenta precisa, pero
al mismo tiempo global, de la evolucién de los estudiantes en el logro,
adquisicion o aprendizaje de las habilidades respecto de la escritura en las dos
dimensiones u orientaciones mencionadas en apartado: alfabetizacion basica

tradicional y nueva alfabetizacion bésica.

2.1.6. Produccion no es comprension alainversa

Hasta hace cerca de una década (cf. Belinchon et al 1992, Gernsbacher 1994,

De Vega & Cuetos 1999) los procesos de produccion escrita habian sido
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entendidos simplemente como un mecanismo que funcionaba a la inversa de
los procesos de comprension; ademas de lo anterior, se afiadia el hecho de que
resultaban mucho mas dificiles de investigar por causa, en general, de lo
indicado en el apartado 2.1.2 (dicotomia producto-proceso), y en especial, de lo
complejo que es controlar el output de testeo: en la investigacion de la
comprension se puede acotar con cierta facilidad la tarea por analizar, en el
caso de la produccién, un mismo estimulo puede producir respuestas diferentes
y no comparables; pongase el caso de que se quiere conocer si una persona
maneja las oraciones subordinadas, las tareas que se le propongan para
saberlo pueden tener respuestas alternativas que, aunque validas, no permitan

determinar si la tarea puede ser llevada a cabo.

En la actualidad, el estudio de la produccion escrita atiende de manera
compleja a las distinciones presentadas anteriormente, esto es: que los textos
tienen informacién de superficie y profunda; que son productos, pero obedecen
a procesos, y que, como han mostrado Ravid & Tolchinsky (2002), tienen
caracteristicas de la alfabetizacion basica y de la nueva alfabetizacién. Ademas
de ello y en consonancia con Bruner (1991, cit. por Belinchon et al 1992:160),

en el mecanismo de produccion se integra dinamicamente la comprension de la

47



propia tarea: escribir para aprender*® (Bruner 1986), en un contexto ecolégico®’,
donde el escritor debe incorporar su conocimiento del lector (audiencia). En
otras palabras, la produccion exige la autocomprension de lo que se esta
realizando para una retroalimentacion automatica del proceso. Este movimiento
de ida y vuelta es denominado por Flower (1979) el problema de la prosa del
escritor y del lector: los escritores novatos soélo realizan un reporte de la
corriente de su pensamiento (el teatro de la conciencia de James, 1890),
mientras que los expertos consideran como presentarle al lector un texto que no

demande al lector tareas inferenciales irreproducibles™®.

2.2.Resumen de los principios orientadores
De acuerdo con lo establecido en los seis apartados desarrollados, una lectura
integrada y actualizada de las fuentes de informacion relativa a escritura

deberia tener en cuenta los siguientes principios orientadores:

1 El concepto de “escribir para aprender” tiene una segunda acepcion, valida también

para la presente tesis: Nuckles et al (2009) muestran que la aplicacion de protocolos de
escritura permite aprender contenidos de forma mas eficiente que si no se siguen procesos de
escritura durante la adquisicion de los conocimientos. En este punto se puede ver la importancia
de la escritura como una habilidad basica y transversal.

m Se entiende aqui por ecolégico todo proceso que se desarrolla en un contexto global y
analogo al de la vida habitual (cf. Gibson 1986)

18 Noétese como esto se vincula a la metafora del conducto, cuando el lenguaje se
entiende como un disefio el autor debe hacerse responsable de entregar de la manera mas
clara posible las herramientas al lector para que reconstruya los sentidos del texto sin mayores

problemas.
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1. dicotomia forma-contenido: existe una importante diferencia entre lo

que los textos dicen superficialmente y lo que hay detras de los textos.
Para entender lo que hay detrds, los andlisis de los textos deben
alcanzar el nivel discursivo y no detenerse solamente en un control
fonologico/ortografico, Iéxico/semantico, o sintactico oracional o incluso
textual;

2. dicotomia producto-proceso: es importante poder establecer las

caracteristicas no sélo de los textos como productos, sino que también
de los procesos que los generan;

3. dicotomia alfabetizacién béasica-nueva alfabetizacién [béasical: es

necesario atender, sobre todo en los estadios tempranos de desarrollo
de la escritura, a la manifestacion, por parte de los estudiantes, de
caracteristicas tanto del grado de alfabetizacion béasica en el sentido
tradicional, como de la nueva alfabetizacion basica;

4. contexto ecoldgico: dado que los procesos de la nueva alfabetizacion

basica son ecologicos, esto es, se desarrollan en contextos
socioculturales de uso, los marcos curriculares, los estandares de
contenido y de desempefio, y las pruebas, sean estas censales o
muestrales, deberian tener en cuenta estos contextos, e idealmente, ser

capaces de ejecutarse en es0S mismos marcos;
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5. estandares: con el fin de poder establecer claramente qué es lo que los
estudiantes deben y son capaces de hacer, se debe determinar
estandares tanto de contenido como de desempefio, y

6. escritura compleja: hay que atender a que el proceso de produccion

escrita es complejo y posee caracteristicas singulares que hacen que no
sea un proceso de comprension realizado a la inversa, sino que un
ambito en el cual simultineamente se desarrollan comprension y
produccion. No so6lo es un mecanismo para transmitir el pensamiento,

sino que es una herramienta del pensamiento mismo.

2.3.Tres enfoques de la escritura

2.3.1. Antecedentes

La escritura es muchas cosas, entre otras: a) un procedimiento para poner por
escrito el lenguaje verbal (Ong 1982/2002, Blanche-Benveniste 1998), b) un
mecanismo para transmitir mensajes (Shannon & Weaver 1949), ¢) una manera
de crear mundos (Petofi & Garcia Berrio 1978, Albaladejo Mayordomo 1986), y

por ultimo d) un sistema para construir identidades (Elbow 1998).

Dentro de las habilidades comunicativas, la escritura es entendida hoy como un
proceso situado, esto es, una actividad social y cognitiva (Benitez 2005,
Cassany 2006, Nystrand 2006) que ocurre en situaciones especificas de uso, y

gue tiene por objetivo dar solucion a problemas comunicacionales o retdricos
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relacionados con las intenciones o necesidades de los escritores (NAEP 2007).
En la ensefianza de la escritura se produce un desplazamiento desde el manejo
de las convenciones (ortograficas, estilisticas, etc.) al control del proceso
atendiendo a las situaciones de comunicacién (Ferreiro & Teberosky 1979,
Atorresi 2005). De este modo, importa que los estudiantes se hagan
conscientes de su papel activo en la construccion de sus textos (Elbow 1998),
de las caracteristicas de las situaciones de escritura (para qué se escribe -
propdsito-, a quién se escribe —audiencia-, y como se escribe —género-, cf. Kent
1999, Syverson 1999), y de los pasos que se siguen al escribir (Flower & Hayes
1980); tal como se ilustra en el siguiente esquema:

Imagen 4: Los componentes de la produccion escrita

ESCRITURA

PROCESO
(preescritura,
elaboracion,
reescritura, etc.)

SITUACION
ot > (proposito,
audiencia, tema)

GENERO
(literarios y no
literarios; narrativo,
lirico, dramatico, etc.)

Los elementos de la escritura.

De acuerdo con el Esquema, entender la escritura como un proceso, significa

prestar mas atencion a los escritores que a los textos (Hyland 2002) y a la
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actividad de escritura que a los productos de la escritura. Desde los afos
setenta (Emig 1971), y con mucha intensidad desde los afios ochenta (Flower &
Hayes 1980, Bereiter & Scardamalia 1987, cf. Nystrand 2006), este enfoque
procedimental se ha instalado como una superacion de los enfoques mas
textualistas del pasado, provocando no solo un cambio en las practicas
instruccionales y didacticas de la escritura en los contextos de ensefianza-
aprendizaje, sino que -lo que es aun mas importante-, produciendo mejoras
fundamentales en los desempefios de los escritores aprendices. Es por esto
mismo que se ha tendido a cambiar de rétulo para referirse al tema, usandose

muy comunmente la nocidn de produccion escrita.

Entender la escritura como una situacion, significa prestar atencién, ademas de
a los contextos en que se producen textos, especificamente a la audiencia
(Hyland 2002). Los textos no son unidades independientes y auténomas que
tienen valor por si mismos, ni tampoco los procesos de escritura son
actividades solitarias y abstractas que ocurren en una sola persona. Textos y
procesos son entidades que tienen funciones en el mundo (Gee 2005). Como
tales, deben dialogar y discutir con el mundo (Van Dijk 1997): todo acto de
escritura es un acto en un contexto determinado, se escribe para algo, se
escribe para alguien. Atender a esto, y entenderlo, parece ser critico a la hora

de evaluar el éxito de cualquier proceso de escritura.
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Por ultimo, entender la escritura como un despliegue genérico (Soto 2005),
significa prestar atencion a que todos los procesos de escritura situados tienen
una historia y unas peculiaridades especificas (Bakhtin 1986). Cuando se
resuelve escribir a alguien para transmitirle algo, no solamente se selecciona el
propésito y la audiencia: también se selecciona qué tipo de texto se utilizara. Si
se elige una carta o un cuento, la seleccion de cualquiera de estos tipos
involucra una seleccion de las peculiaridades de estos tipos. Los tipos textuales,
los géneros, han sido en la historia el resultado de un cimulo de decisiones de
diferentes escritores, y se convierten, de este modo, en herramientas que
ofrecen dispositivos semiestandarizados para resolver los problemas
comunicacionales especificos (Soto 2005). La carta resuelve aspectos como el
destinatario, el registro de lengua, la proximidad entre el escritor y el lector, la
extension, la organizacion, etc.; que facilitan el trabajo de quien escribe, pero al
mismo tiempo, demandan de quien escribe un conocimiento especializado
acerca del género en cuestion. Mientras mas se conozca el género que se
elige, mejores serén los desemperios del escritor, y mejores los resultados en la
resolucién del problema comunicativo (cf. Miller 1984 para un tratamiento mas
acabado de la relacion entre el contexto y la demanda de acciones

comunicativas recurrentes).
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2.3.1.1. El género narrativo

De todos los géneros disponibles en la actualidad para que los escritores
resuelvan sus problemas comunicacionales, el mas natural y el mas antiguo es
el género narrativo (Bruner 1986, Turner 1996)°. El género narrativo no
solamente es el primero que surge en la historia humana, sino que también el
primero que se desarrolla consistentemente desde la infancia (Tulving 1999).
Su proposito original es el de compartir experiencias; por medio de las
narraciones se puede comunicar a otras y otros las experiencias propias, sean
reales o imaginadas (Pinker 2007). Sin embargo, el propésito de compartir
experiencias no agota las potencialidades del género narrativo. Los dos otros
propésitos canénicos, informar y persuadir, también aprovechan de este
género: se puede informar por medio de un relato (como en el caso de los
mitos, las leyendas, los cantares de gesta, y hasta los cémics®®) y también se
puede persuadir por medio de un relato (como ocurre en el caso de las

fabulas)®.

1 Si bien es cierto que el rotulo de género aplicado a lo narrativo es discutible

(atendiendo a las distinciones mas finas que se pueden hacer entre géneros, tipos de discurso y
modalidades discursivas —cf. Fludernik 2000 para un detalle), en esta secciéon se utiliza el
término de manera menos estricta.

2 Como muy bien ejemplifica recientemente el hecho de que la explicacion del
funcionamiento del navegador de Google, Google Chrome, se realizara por medio de una
historieta firmada por Scott McCloud

2 Un desarrollo pormenorizado de este fendmeno se entrega tanto en Bruner (1989)

como en Turner (1986).
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Una de las propiedades mas interesantes del género narrativo consiste en su
facilidad de articulaciéon y recuerdo (Baddeley 2003). El género narrativo ofrece
al emisor una estructura para el desarrollo del pensamiento que es a la vez muy
sencilla y muy eficaz, puesto que dispone de espacio para el desarrollo de un
escenario (fondo), de personajes (figuras), de secuencias de acciones, de
metas, de resoluciones, de encadenamientos temporales, que permiten volcar
la experiencia de manera coherente y organizada con mucha simpleza. Al
mismo tiempo ofrece al receptor una estructura que es facilmente memorizable
y transmisible: se memoriza mas eficazmente un relato que una descripcion,
una instruccion o una argumentacion. En consecuencia, el género narrativo es
una herramienta cognitiva cuya instrumentalizacion faculta al escritor para
situarse de manera adecuada frente a sus problemas comunicacionales, tal
como lo muestra el siguiente esquema general para los géneros (tomado de

Soto 2005):
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Imagen 5: El Género como Tecnologia Cognitiva

ACFENIE
GENERO

PROELE KAk

IE TS

“|cRITERTOS
EVALUATTVOS

El género como tecnologia cognitiva

2.3.1.2. Parametros de propodsito y audiencia

Finalmente, la realizacion de las competencias referidas a la habilidad de la
escritura, pasa por desarrollar de manera especifica el conocimiento —saber
qué- y control —saber como— (OECD 2002) de los parametros de la situacion
comunicativa del propésito y la audiencia (NAEP 2007). Las escritoras y los
escritores permanentemente deben ser conscientes de, y monitorear, para qué
estan escribiendo y a quién le estan escribiendo. Tal como se ha sefialado mas
arriba, los problemas comunicacionales tienen que ver tanto con las intenciones

como con las necesidades de la escritura. Toda escritura, entendida
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situadamente, es un dialogo o una discusién entre el escritor y su audiencia
(Flower 1994): el escritor tiene ciertas necesidades que le llevan a escribir y la
audiencia tiene ciertas demandas para la escritura de dicho escritor (Hyland
2002). Conocer las intenciones (relacionadas con el propoésito) y las demandas
(relacionadas con la audiencia), permite abordar la tarea de escritura de mejor

manera.

Respecto de los propésitos, y como ya se ha sefialado, aunque existen en
competencia diferentes taxonomias (Fludernik 2000), en la actualidad se
reconoce que existen tres categorias principales (NAEP 2007): expresiva
(centrada en el emisor), informativa (centrada en el mundo), y persuasiva
(centrada en el receptor). En la primera de ellas, el proposito de la escritora o el
escritor es comunicar a otros su experiencia, real o imaginada, presentando un
fuerte cariz empético y emocional. En la segunda, el propdsito es dar cuenta de
los hechos del mundo al receptor con la finalidad de que este adquiera nuevos
conocimientos o procedimientos. En la tercera, el propdsito es modificar las
ideas, actitudes o comportamientos del receptor de acuerdo con las intenciones

del emisor.

El problema de los propésitos no se resuelve de manera automatica ni
uniforme, puesto que, en un contexto de escritura situada, el receptor, la

audiencia, participa activamente del proceso (Clark 1994, Hyland 2002). En
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ciertas situaciones se puede persuadir a una audiencia simplemente mediante
una orden, en otros casos es necesario desarrollar una argumentacion
fundamentada, incluso en otros una ilustracién o un relato pueden ser la mejor
solucién. De este modo, el escritor o la escritora debe estar permanentemente
articulando y ajustando sus propésitos a la audiencia con la cual interactda:
conocer a la audiencia es una condicién sine qua non para la comunicacion

efectiva.

Dentro de las ciencias del lenguaje existe una disciplina que trata justamente el
tema de las audiencias y sus caracteristicas, se llama sociolinguistica (Labov
1972, Moreno Fernandez 1998, Stockwell 2002). Su programa de trabajo
consiste en establecer relaciones entre las propiedades socioldgicas de las
audiencias y sus expresiones linglisticas: una persona joven no habla de la
misma manera que un adulto, ni una mujer de la misma manera que un hombre,
ni una persona de clase alta que una de clase media. Cuando nos
comunicamos linglisticamente, a menudo, aunque no de modo consciente,
tenemos en cuenta estos parametros: no hacemos una peticién a un nifio de la
misma manera que la hacemos a un coetaneo, no contamos una anécdota de la
misma forma a nuestros amigos cercanos que a nuestros compafieros de
trabajo. Para comunicarnos con las diferentes audiencias seleccionamos
recursos como la forma de pronunciar, la velocidad de nuestra emision, las

palabras que ocupamos, la complejidad de nuestras oraciones, etc., siempre
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con la finalidad de que el mensaje sea adecuadamente comunicado. Algunos
de los parametros sociales de la audiencia que se deben tener en consideracion
en las comunicaciones linglisticas se presentan en el siguiente esquema:

Imagen 6: Los parametros sociales de la audiencia

PARAMETROS SOCIALES
DE LA AUDIENCIA

Region
Grupo socioecondmico
Edad
Sexo
Ocupacion
Ideologia

Finalmente, hay que considerar que las audiencias no son tampoco entidades
monoliticas que se pueden describir estaticamente por medio de los parametros
sociales. Una audiencia en particular puede modificar sus condiciones de
recepcion de los mensajes linguisticos (Stockwell 2002) de acuerdo con los
roles que cumpla (no es lo mismo una persona en un estadio como hincha, que
la misma persona en una oficina como profesional), la modalidad de

comunicacion (oral, escrita, audiovisual), etc.
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2.3.2. Laorientacion cognitivista

En las siguientes secciones se desarrollara una panoramica de los diferentes
enfoques de la produccion escrita que se han desarrollado a lo largo de los
ultimos cincuenta afios, prestando especial atenciéon a los modelos de orden
cognitivista. A lo largo de una serie de recensiones llevadas a cabo durante la
presente década, como Hyland (2002), Benitez (2005), Cassany (2006),
Nystrand (2006), Torrance (2006), se ha postulado diversas categorizaciones, a
menudo comparables, entre aquellos diversos enfoques, que, utilizando
diferentes rotulos (Textos-Escritores-Lectores, Hyland 2002, Internalismo-
Externalismo, Benitez 2005, Las Lineas-Entre Lineas-Tras Las Lineas, Cassany
2006), han pretendido agrupar las aproximaciones a la escritura dentro de
familias de investigaciones. La categorizacién que se ocupara para organizar la
presentacion siguiente es la que propone Hyland (2002), que, como ya se ha
sefialado 1.1%, plantea tres familias: a) la enfocada en los textos, b) la enfocada
en los escritores, y c¢) la enfocada en los lectores. Hyland (2002) sostiene que
estas tres familias se han desarrollado de manera sucesiva desde mediados del
siglo veinte en adelante y que cada una de ellas mantiene compromisos
tedricos con diferentes escuelas tanto de las ciencias humanas, como
pedagdgicas. El modelo de Hyland dialoga de manera bastante intensa con el
que propone Benitez (2005), aunque este Ultimo, en su dicotomia
Internalismo/Externalismo solo atiende a las dos ultimas familias hylandianas.

Por su parte, el modelo de Hyland también dialoga con la tricotomia de Cassany
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(2006): Las Lineas/Entre Lineas/Tras Las Lineas, equiparandose Las Lineas al
enfoque en el texto, Entre Lineas al enfoque en los escritores y Tras Las Lineas

al enfoque en los lectores.

Antes de dar cuenta de los tres modelos o familias, es necesario proponer una
perspectiva algo mas amplia que considere, en particular, la importancia que
tiene la investigacion acerca de la escritura para los estudios cognitivos. Se
propone, en consecuencia, un desarrollo que considera la discusion acerca de
las relaciones generales entre pensamiento y lenguaje; la distincion que se ha
establecido dentro de los estudios del lenguaje entre oralidad y escritura; la
distincion, dentro del dominio de la escritura, de los procesos de comprension y
produccion, y las implicaciones cognitivas que se han sondeado respecto de la
produccion de este Ultimo, a partir de los modelos tedricos emergidos desde los
afios 60, es decir, de las distintas teorias agrupadas bajo el rétulo de “escribir-

para-aprender” (“writing-to-learn”).

2.3.2.1. Relaciones generales entre pensamiento y lenguaje

Existe una concepcién ingenua del pensamiento que considera que todo el
pensamiento es lenguaje. Desde esta concepcidn no es necesario plantear el
tema de las relaciones entre pensamiento y lenguaje, pues son una y la misma
cosa. Lamentablemente, a pesar de su extension y aceptacion, esta vision es,

cuando menos, incompleta; las investigaciones sobre procesos cognitivos
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llevadas a cabo a lo largo de los Ultimos cuarenta afios muestran que existen
modalidades de pensamiento no linguisticas (cf. Sperber & Hirschfeld 2004,
para una recension), y mas aun, que el mismo pensamiento, antes que
linguistico, opera mediante otros mecanismos (Fodor 1975, Pylyshyn 1973,

Kosslyn 1980, Kosslyn, Ball, & Reiser 1978).

El experimento crucial que permiti6 reconocer que el procesamiento de los
textos, y su almacenamiento, no eran linguisticos fue el llevado a cabo por
Sachs en 1967 (Sachs 1967, Stillings et al 1995). En él, se ley0 a varias
personas un texto, y luego se les pidid que decidieran cuales de las oraciones
de una lista ocurrian en el texto escuchado: los participantes no pudieron decidir
entre oraciones cuyo contenido era el mismo, pero redactadas de diversas
formas (v.g. “el perro mordié a Juan” de “Juan fue mordido por el perro”). El
paradigma experimental de Sachs revelaba que si bien los participantes
almacenaban una representacion mental del contenido del texto, esta no se
hallaba en un formato lingiiistico, sino proposicional®?.

Si bien los hallazgos anteriores muestran que el pensamiento no es lo mismo

que el lenguaje, el estudio de las relaciones entre ambos esta lejos de arribar a

2 Para mas informacion respecto de este tipo de experimentos, ver Gernsbacher (1994),

Belinchén, Igoa & Riviére (1992), Carreiras, Garcia-Albea & Sebastian-Gallés (1996), De Vega
& Cuetos (1999).
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conclusiones definitivas. Un primer acercamiento a dicha relaciéon corresponde
a reflexiones de la primera mitad del siglo XX, donde diversos autores
sostuvieron que el lenguaje imponia restricciones y limites al pensamiento: un
campo de accidn acotable. Es esta la concepcion que se puede encontrar, por
ejemplo, en Wittgenstein (1922:5.61): “los limites de mi lenguaje son los limites
de mi mundo®’; y de la que es principal expresion, la denominada tesis
sapirwhorfiana del determinismo lingiistico, debida, en una de sus redacciones
clasicas, a Whorf (1956): “el hecho de la causa es que el ‘mundo real’ es, en
gran medida, construido inconscientemente por los habitos linguisticos del

grupo” (Sapir 1941, cit. por Whorf, 1956).

El modelo sapirwhorfiano fue el dominante en la interpretacion de relaciones
entre pensamiento y lenguaje hasta finales de los sesenta. En aguel momento
se realizaron diversas investigaciones que, realizando andlisis comparativos
entre distintas lenguas, establecian que existia una serie de campos donde la
cognicion general era la que delimitaba el terreno para el uso de los rétulos
linglisticos y no viceversa. De entre aquellos campos la investigacion clasica es

la de los colores realizada por Berlin & Kay (1969), que revelaba que todas las
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lenguas organizaban los colores siguiendo un patrébn comuin que era a su vez

determinado por las propiedades del sistema visual humano?.

En los afios sucesivos la tesis sapirwhorfiana fue ampliamente rechazada por
los investigadores en cognicién. Sin embargo, desde mediados de los afios
noventa, diversos investigadores empezaron a desarrollar un “relativismo
linglistico moderado”. Entre los principales proponentes de estas nuevas
teorias, no todas ellas posturas idénticas, se encuentran Elizabeth Bates (cf.
Tomasello & Slobin 2005), Leonard Talmy (1998, 2000), Dan Slobin (1985,
1985b, 1987, 1989, 1996, 2001), Willem Levelt (1989) y Gumperz & Levinson

(1996), entre otros.

Las propuestas de este grupo, aunque diversas, coinciden en la idea de que el
lenguaje es un formato que obliga a acomodar el pensamiento de alguna
manera cuando este Ultimo pretende verterse en el contenido linguistico; y que

en consecuencia el lenguaje permite, en algunos casos, estructurar el

= El estudio de Berlin y Kay mostraba, a partir del analisis de las colecciones de palabras

referidas a los colores en una enorme variedad de lenguas, que los denominados por ellos
“colores basico”, aparecian en dichas lenguas siguiendo un orden estricto: todas las lenguas
poseian palabras para “negro” y “blanco”, aquellas que poseian tres palabras basicas para color
afadian el “rojo”, si se poseia una cuarta palabra basica para color, se afiadia el “verde” o el

“azul’, y asi sucesivamente.
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pensamiento®®. Como bien precisan Gleitman & Papafragou (en prensa),
recordando a Brown (1957), y como han hecho ver muchas veces Talmy (2000)

y otros investigadores asociados a la linguistica cognitiva:

(...) cuando alguien inventa una nueva maquina, o forma un concepto, o
compra un perro (...) su primer pensamiento es ponerle un nombre. Estos
nombres casi nunca son creaciones arbitrarias producidas por la mezcla
de sonidos del lenguaje en una nueva secuencia (...) EI método usual
para crear una nueva palabra [0 significados nuevos para viejas
palabras] es usar palabras y morfemas que ya existen en el lenguaje, sea
expandiendo el rango semantico de alguna palabra, sea recombinando
palabras o morfemas®® (Roger Brown, cit. Por Cacciari & Glucksberg

1994:462).

De acuerdo con lo anterior, el lenguaje no es considerado lo mismo que el
pensamiento, ni tampoco un sistema que impone los limites al pensamiento,
sino que una modalidad que puede estructurar y en algunos casos influir en el

pensamiento, pero no determinarlo. En la siguiente seccion se delineara una

2 Esta parece ser la idea que se halla detras del “speaking for thinking” de Slobin, de la

relacion “Conceptualizador/Formulador” de Levelt, del modelo de competicion de Bates, etc.
% Las traducciones desde el inglés al espafiol, salvo que se estipule otra cosa,

pertenecen al autor de la tesis.
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distincion, al interior de los procesos de lenguaje, entre oralidad y escritura; bajo

el entendido con el pensamiento en general.

2.3.2.2. Oralidad y escritura

A lo largo del siglo XX, las relaciones entre oralidad y escritura han sido
abordadas desde diversas posturas teoricas. Para propdsitos de la presente
tesis, es importante partir superando una limitacion de buena parte de estas
posturas, cual es la de reducir dichas relaciones a la subordinacién de uno de

los términos al otro.

Asi, un grupo importante de teorias parte de la base de que la escritura, al ser
filogenética y ontogenéticamente posterior a la oralidad, constituiria solamente
un codigo que sirve para transcribir lo que se dice. Desde este punto de vista, la
oralidad se corresponde con el lenguaje en su estado natural u original y la
escritura es un mero complemento del habla oral. Por el contrario, otras teorias
sostienen la concepcion de que la escritura es un medio superior de produccion
y almacenamiento de conocimiento, propio de sociedades civilizadas o
evolucionadas y de individuos cultos (cf. Bakhtin 1986). Desde esta perspectiva,
es la oralidad la que pasa a verse como una forma inferior o subordinada de

lenguaje.
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Las ideas de Ong (1982/2002) permiten superar ambas visiones a partir de dos
constataciones fundamentales. Por un lado, en aquellas sociedades que
cuentan con sistemas de escritura las funciones sociales que adquieren la
oralidad y la escritura son complementarias, y no se puede hablar de que una
sea superior a la otra®®. Por otro lado, la oralidad de las sociedades agrafas
tiene caracteristicas muy diferentes a la oralidad de las sociedades con

escritura.

Este dltimo punto es ampliamente explorado por Ong, quien, partiendo de la
premisa de que el habla oral es una produccion natural de los seres humanos
que estructura la conciencia de una forma determinada, interpreta que la
tecnologia de la escritura, con el desarrollo del alfabeto primero y de la imprenta
después, ha modificado profundamente el lenguaje y el pensamiento en general
a lo largo de la historia. De acuerdo con el autor, esta reestructuracion de la
conciencia, basada en la posibilidad de la escritura de distanciar un mensaje de
su emisor objetivandolo visualmente, tiene que ver con el aumento de las
capacidades de planificar, corregir, revisar, detallar, distinguir, reflexionar,
complejizar, totalizar, etc. Sin subordinar una modalidad linglistica a otra, la
teoria de Ong permite comprender la estrecha relacion de interdependencia

entre oralidad y escritura.

2 Cf. también Biber (1988).
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La escritura alfabética, por lo tanto, no es una transcripcion ni una
representacion del habla oral, sino un analisis de la misma (Goodman, 1976),
que al ser adquirido modifica el uso que se le da al lenguaje en general. A partir
de esta concepcion, varios autores (Blanche-Benveniste 1982, Brown y Yule
1983, Culioli 1983; Chafe 1985, Tannen 1986) han intentado caracterizar el
lenguaje escrito como la actividad lingliistica y cognitiva que es permitida por la
adquisicion del cédigo escrito, mas alld de mera posibilidad de manifestar
gréficamente el habla. La escritura, al objetivar el lenguaje, obligaria a

reflexionar y operar sobre él*’

, produciendo un mensaje con un grado mayor de
formalizacion. De acuerdo con propuestas como la de Ong (1982), el lenguaje
escrito no se opone a la oralidad, sino que al lenguaje cotidiano, no
estructurado segun las caracteristicas de la escritura. Asi, es posible identificar
en lenguaje escrito algunas producciones habladas altamente organizadas

como la conferencia, a la vez que entender ciertas producciones escritas, como

el chat, dentro del dominio de lo oral. Como se ha sefialado con antelacion, se

27 PR T A .
El nifio, escritor inexperto, puesto en la situacién de producir un texto debe resolver

una serie de problemas: qué marcas poner sobre el papel, cémo organizar esas marcas en el
espacio de la hoja, qué contenido poner, qué eventos relatar o qué cualidades describir, cémo
organizar ese contenido dandole una estructura temporal y causal, cémo expresarlo
lingliisticamente. Estos problemas reflejan diversos aspectos de la escritura y del lenguaje
escrito sobre los cuales los productores de textos actian y reflexionan.” (Tolchinsky y
Sandbank, 1990)
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hace preferible referirse a las diversas modalidades de lenguaje como un

espacio multidimensional més que como un espacio dicotomico (Biber 1988).

2.3.2.3. Procesos de comprension y procesos de produccion

Como se ha expresado anteriormente, la mayoria de los manuales de
psicolingliistica que exploran los procesos del lenguaje (Gernsbacher 1994,
Belinchdn, Igoa & Riviere 1992, Carreiras, Garcia-Albea & Sebastian-Gallés
1996, De Vega & Cuetos 1999) consideran que la principal division que se
puede hacer en tales procesos es la que media entre la produccién y la
comprension. Los mismos manuales proponen que el estudio de la produccién
ha sido objeto de un menor desarrollo que el de la comprension a causa de
cuestiones de indole metodolégica que incluyen, entre otras: a) la dificultad de
controlar el input, esto es, los pensamientos que posteriormente se transforman
en enunciados, tanto en cuanto a su origen como a su multiplicidad posible, y b)
la invisibilidad de este mismo origen, esto es, el de dénde vienen los propios
enunciados. La poca atencién prestada a estos problemas es la que explica que
en versiones iniciales de la investigacion psicolinglistica abocada a la
produccion (Gleason 1958, por ejemplo), esta se entendiera como un proceso
inverso, especular, de la comprension. Posteriormente, sin embargo, los
investigadores empezaron a elaborar modelos mas complejos de produccion

(cf. Levelt 1989, Bock & Levelt 1994, Belinchdn, Igoa & Riviere 1992, Igoa
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1996), a continuacion de los que se han realizado en comprensién, debidos,
entre otros, a los trabajos de Kintsch (Kintsch 1974, Kintsch & Van Dijk 1978,
Van Dijk & Kintsch 1983, Kintsch 1998), que mostraron que la produccion

obedece a principios diferentes de los de comprension.

De acuerdo con estos modelos, toda produccion linguistica considera un antes
prelingiiistico en que el hablante selecciona, de acuerdo con fundamentos
atencionales, motivacionales e intencionales, las ideas que va a transmitir.
Estas ideas se pueden encontrar en un formato de orden Idgico o proposicional,
como propone Fodor (1975), o también en un esquema o modelo mental, como
propone Johnson-Laird (1983). En esta linea, en uno de los paradigmas mas
socorridos por las teorias de la produccion, el de Levelt (1989), se propone que
la produccién involucra tres subprocesos, tal como se observa en el Diagrama
1: conceptualizacion, lexicalizacion y articulacion. El centro del proceso se
encontraria en el segundo paso, obedeciendo primordialmente a aspectos de
codificaciébn gramatical o sintactica (cf. Igoa 1996). Esta caracteristica de la
produccion revela una vez mas la asimetria con los procesos de comprension:
un nimero no menor de estudios contemporaneos de comprension postulan
que en ella se usa un procesador sintactico blando (shallow, cf. Sanford & Sturt

2002).
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SISTEMA
CONCEPTUAL,

(no linguistico) Informacién perceptiva

Conceptualizacién

. CONCEPTUALIZADOR
Conacimiento general
LEXICON
SEMANTICO
(linguistico)
Estructura semantica
lemas —_
Estructura sintactica
FORMULADOR
LEXICON L
FONOLOGICO
(linguistico)
Estructura silabica
lexemas Estructura prosddica
Segmentos fonéticos
RETEN ENSAMBLAJE
FONOLOGICO- A J
ARTICULATORIO
Programa fonético
articulatorio
ARTICULADOR

'

Modelo leveltiano de acuerdo con Juncos et al (1998:171)

El estudio detallado de los procesos de produccion se ha concentrado
inicialmente en los niveles Iéxicos, y posteriormente en los niveles oracionales,

para pasar en los Ultimos dos decenios al nivel discursivo (cf. Clark 1994, Igoa
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& Garcia-Albea 1999, Alario, Costa & Caramazza 2002). Lo anterior no ha
significado que en los tres periodos se haya desatendido los otros niveles, pero
si que los principales esfuerzos se concentraron en aspectos cada vez mas
complejos de la realidad lingiistica. En la actualidad hay una fuerte corriente de
tedricos que esta convergiendo a una idea acerca de los niveles de articulacién
linglistica que entiende estos como traslapados y dependientes de principios
similares, esto es: que desde el Iéxico hasta la sintaxis hay un continuo en el
que el plano del contenido y el plano de la expresién (en la nomenclatura de
Hjelmslev 1943) se asocian no soOlo en los niveles léxicos, sino que en
estructuras mucho mas amplias como las llamadas en la actualidad

construcciones (cf. Jackendoff 2002, Bybee 2005).

2.3.2.4. Escribir para aprender

En el contexto de los procesos de produccién escrita, una serie de teorias
(Flower y Hayes, 1980; Britton, 1980/1982; Young y Sullivan, 1984; Newell,
1984; Bereiter y Scardamalia, 1987)% ha venido planteando que la practica de
la escritura tiene un efecto importante sobre el aprendizaje, en la medida que
aumentaria la capacidad para comprender relaciones entre ideas, construir

significados, o generar cambios conceptuales en el productor de textos®. Se

2 Cit. en Klein (1989).
2 Todas estas teorias parten de una nocién “constructivista” del aprendizaje, que supone

que los estudiantes aprenden a través de procesos de razonamiento activo sobre los contenidos
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trata de las teorias agrupadas bajo el nombre de “escribir-para-aprender”
(writing-to-learn), lema que podria resumir la conviccion principal que las

sustenta.

Partiendo de esta conviccion, los estudios se han abocado a investigar qué
procesos cognitivos (representaciones mentales, estrategias, operaciones, etc.)
estan involucrados en la produccion escrita cuando esta contribuye o afecta
positivamente el aprendizaje, lo que ha generado una serie de hipétesis todavia

no completamente verificadas empiricamente.

Una de las primeras hipotesis que se manejo es la de James Britton
(1980/1982), que postulaba que la escritura espontanea o “expresiva’®
generaria conocimiento. Britton se referia a la notacion directa e informal del
habla o el pensamiento, es decir, a un uso flexible del lenguaje, previo a los
procesos de revisibn y correccion. Dicha notacion permitiria explicitar
conocimientos tacitos y reestructurarlos al imponerles una sintaxis determinada.

No obstante, la evidencia empirica demuestra que, si bien la escritura

espontanea sirve para recuperar informacion memorizada y, eventualmente,

del curriculum, oponiéndose a la concepcién del aprendizaje como memorizacién (Klein, 1999:
204).
%0 Para diferenciarla de la escritura “poética”, enfocada al manejo de la forma para afectar
al lector, y de la escritura “transaccional”, enfocada al manejo del la forma y el contenido para

transmitir informacion especifica.
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generar en el proceso nueva informacion con ella, no da ocasion a reflexionar
sobre ella y reestructurarla, lo que si ocurriria al revisar la produccion escrita. El
efecto de este tipo de escritura sobre el aprendizaje seria, entonces, limitado y
no alcanzaria para modificar la informacion que ya se posee y generar cambios

conceptuales.

La importancia de la revisién de un texto en la generacion de aprendizajes es
abordada en la teoria de Young y Sullivan (1984), quienes reconocen que la
escritura “en borrador” es util para descargar la memoria de trabajo (de corto
plazo) y visualizar la informacion, pero que el aprendizaje se produce cuando se
realizan inferencias y se descubren relaciones que permiten reorganizar dicha
informacion, lo que sucede en la relectura de lo escrito. Segun esta hipotesis, la
produccion escrita afectaria el aprendizaje, cuando opera por generacion
sucesiva de “borradores”, cada uno de los cuales transforma el anterior, hasta
llegar a una version definitiva. La evidencia experimental para sustentar esta
hipétesis no es concluyente aun, aunque su plausibilidad es sugerida por
evidencia informal (anécdotas de escritores profesionales, por ejemplo). Es
posible que la efectividad de la revisién de textos en el escribir-para-aprender
esté estrechamente relacionada con la mayor o menor habilidad para la lectura
del productor de textos (Klein 1999). Menary (2007) muestra que hallazgos
recientes revelan que la escritura-para-aprender desarrolla otras habilidades

cognitivas por la via de la integracion cognitiva.
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Un modelo mas complejo que el de Young y Sullivan es presentado por los ya
mencionados Flower y Hayes (1980), quienes incluyen, aparte de la revision, la
planificacion en el proceso de escribir-para-aprender®*. Dichos autores plantean
que, ante una tarea de escritura determinada, el productor de textos comienza
elaborando metas retéricas para acomodarse a los conocimientos e intereses
de su audiencia, a la “persona” que desea proyectar, y a las caracteristicas
formales del texto requerido; para satisfacer estas metas se elaboran sub-metas
que demandan la generacion y el manejo de contenidos; en este proceso
pueden surgir ideas nuevas que retroalimentan y modifican las metas retoricas
originales. Investigaciones subsiguientes de Flower & Hayes (1980, 1981) se
han abocado a identificar las diversas heuristicas que permiten el surgimiento

de ideas nuevas durante el proceso de escribir en base a sub-metas retoricas.

Bereiter y Scardamalia (1987) construyen un modelo similar al anterior que les
permite distinguir entre dos maneras de enfrentar la escritura. En una de ellas,
la tarea esencial a la cual se aboca el productor de textos -una vez que ha
identificado sobre qué se debe escribir- es la de generar contenidos adecuados
a partir de la recuperacion de informacion memorizada. Para esto se basa en el

tépico que debe abordar el texto, el esquema discursivo al que debe plegarse, y

3 Fidalgo et al (2009) muestran que estudiantes entrenados para planificar alcanzan

mejores resultados en escritos ensayisticos que aquellos que no lo han hecho.
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el contenido que va engendrando el mismo texto al ser producido. Este proceso,
bautizado como “decir el conocimiento”, corresponde a una manera natural y
comin de producir textos. Sin embargo, el estudio de la manera en que
escritores expertos 0 maduros® enfrentan la escritura muestra que éstos se
abocan tanto al problema de la generacion de contenidos apropiados, como al
de organizar el contenido de su producciéon tomando en consideracion a una
audiencia, es decir a problemas retéricos. Ambos tipos de problemas (el trabajo
sobre creencias y conocimientos, en el caso de los problema de contenido, y el
trabajo sobre el proposito y el receptor del texto, en el caso de los problemas
retoricos) interactan y se retroalimentan el uno al otro. De esta forma, los
contenidos sufren modificaciones durante el proceso de escritura, por lo que
Bereiter y Scardamalia nombran a esta manera de escribir como “transformar el
conocimiento”. Algunos ejemplos hipotéticos de formas en que los problemas

retoricos transforman el conocimiento son, por ejemplo:

(...) la necesidad de transiciones retéricas entre topicos puede llevar al
descubrimiento de nuevas relaciones entre ideas; la necesidad retérica

de clarificar términos oscuros para el lector puede llevar al escritor a

8 Bereiter y Scardamalia definen a este tipo de escritores como gente acostumbrada a

“considerar si el texto que han escrito dice lo que quieren que diga y si ellos mismo creen en lo
que el texto dice. En el proceso, probablemente consideraran no sélo cambios en el texto sino
también en lo que quieren decir. De esta forma es que la escritura puede jugar un rol en el
desarrollo de su conocimiento.” (Bereiter y Scardamalia, 1987: 11).
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redefinirlos para si mismo; o la necesidad retorica de escribir en forma
concisa puede estimular al escritor a revisar la importancia relativa de

varias ideas. (Klein, 1999: 244).

Es entonces al “transformar el conocimiento”, segun Bereiter & Scardamalia
(1987), que la produccion escrita afecta positivamente el aprendizaje,
permitiendo la reestructuracién de los contenidos y el cambio conceptual. Esta
hipétesis no ha sido concluyentemente verificada (cf. Klein 1999) por las
investigaciones al respecto, aunque si parece describir adecuadamente las

estrategias que usan escritores profesionales para producir textos.

Asi, mas alla de la insuficiencia de evidencia empirica que apoye las teorias
presentadas, es importante reconocer en ellas la atencién que ponen en las
estrategias cognitivas involucradas en la produccion de textos. Es la aplicacion
de éstas Ultimas, mas que la mera escritura, la que parece tener un efecto cierto
sobre el aprendizaje. En este sentido, es posible adoptar estas hip6tesis como
modelos de composicion que enfatizan y ponen en juego estrategias cognitivas
orientadas al cambio conceptual, es decir, al aprendizaje, lo que aconsejaria

considerarlas dentro de los procesos instruccionales formales.
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2.3.3. Los tres enfoques hylandyanos
A modo de recension, se puede sintetizar la propuesta de Hyland (2002, cf.
Benitez 2005, Cassany 2006, Nystrand 2006, para propuestas alternativas), y lo

presentado en las secciones anteriores, de la manera en que se presenta en los

tres apartados siguientes.

2.3.3.1. Enfoque en los textos

El enfoque en los textos propone que el foco de aproximacion a la escritura esta
en los productos, examinando los textos de varias maneras:
a) por medio de un énfasis en aspectos formales, y

b) por medio de un énfasis en la estructura discursiva.

Este enfoque posee dos versiones principales:

Versién 1: De acuerdo con ella, los textos son objetos autébnomos, y la mejor

manera de evaluarlos es a través de tests estandarizados.

Version 2: De acuerdo con ella, los textos son discursivos y se debe buscar la

estructura que transportan.
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2.3.3.2. Enfoques en los escritores

El segundo enfoque, el enfoque cognitivista inicial, plantea que el foco de
aproximacion a la escritura se encuentra en los procesos usados para crear los

textos, donde se presta un especial énfasis a los escritores.

De este segundo enfoque existen tres versiones principales.

Version 1: De acuerdo con ella, el pensamiento precede al lenguaje, lo

importante es expresar el pensamiento en la escritura.

Version 2: De acuerdo con ella, la escritura es un proceso cognitivo constituido

por fases recursivas, se distingue entre escritores novicios y expertos.

Versién 3: De acuerdo con ella, la escritura es un acto situado, y resulta, en

consecuencia, importante atender al contexto de la escritura.

2.3.3.3. Enfoques en los lectores
El tercer enfoque, es el que Benitez (2006) denomina externalista. En este, el
foco de aproximacion a la escritura se encuentra en los papeles que juegan los
lectores en la escritura, prestandose especial énfasis a las dimensiones

sociales.
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De este tercer enfoque existen, asimismo, tres versiones principales:
Version 1: De acuerdo con ella, la escritura es un tipo de interaccion social;
debido a esto, los escritores deben atender a quiénes son sus lectores

(audiencia).

Version 2: De acuerdo con ella, la escritura es una construcciéon social: los

escritores son miembros de comunidades discursivas.

Version 3: De acuerdo con ella, la escritura es un espacio donde se ejercen el

poder y la ideologia.
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3. LA NUEVA EVALUACION: IMPLICACIONES PARA LA EVALUACION DE

LA PRODUCCION ESCRITA

La evaluacion de la escritura es un proceso complejo porque en él intervienen
cuatro elementos dificiles de abordar en conjunto y balanceadamente: a) los
itemes o reactivos que se utilizan para elicitar la producciéon de un texto, b) los
textos producidos por los estudiantes a partir de dichos itemes, c) las pautas de
correccion para evaluar los productos de los estudiantes, y d) los correctores
que aplican las pautas a los textos (Khattri et al 1998, IBO 2004). Hamp-Lyons
(2007), en un editorial de la revista Assessing Writing, expresa cémo la
armonizacion de estos cuatro elementos pone en juego sistematicamente la
confiabilidad de los resultados de las evaluaciones de la produccion escrita, y
como se ha abordado el problema desde la teoria evaluativa. De algunos de
estos problemas se dara cuenta en el presente capitulo; en él se presenta este
dominio cuatripartito, enfocandose en las discusiones desarrolladas en el
ambito de la evaluacion acerca de su aplicacién para la produccion escrita. En
una primera seccion (3.1) se presentan someramente elementos de evaluacion
contemporanea, y en la segunda (3.2 ) se desarrollan los cuatro componentes

propiamente tales.

3.1.La nueva evaluacién educacional

De acuerdo con Khattri et al (1998), IBO (2004) la evaluacion educacional es

entendida contemporaneamente como la determinacion de los logros de los
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estudiantes que siguen un determinado programa pedagogico. IBO (2004)

distinguen tres familias de evaluaciones:

a) los test, que consideran conjuntos de respuestas breves abiertas o
cerradas, a menudo respondidas en situaciones controladas, aisladas y
con restricciones de tiempo y que se corrigen de manera automatica;

b) los examination, que consideran conjuntos de respuestas de varios
tipos y que a menudo son corregidas por examinadores o raters; y

c) los assessment, que consideran diferentes tipos de itemes, no
necesariamente respondidos en condiciones de restriccion de tiempo, y
que por regla general son corregidos por los profesores de los

estudiantes®®.

3.1.1. Evaluaciones referidas a normas y referidas a criterios

Determinar el desarrollo de una habilidad o competencia en un estudiante por
medio de una evaluacion es un problema que puede resolverse basicamente de
dos modos diferentes. En una primera solucion, la habilidad se establece en
relacion con las habilidades de los restantes estudiantes que pertenecen a la
cohorte evaluada. Un conjunto de trabajos o assessments puede ser rankeado

de acuerdo con el criterio del evaluador desde el mas adecuado, eficiente o

% No se dispone de traducciones consolidadas en la literatura de estos tres conceptos.

Por esta razon se ocupan los términos en inglés.
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logrado, hasta el menos logrado. La ventaja de las evaluaciones de este tipo es
gue descansan fundamentalmente en los productos de los estudiantes y no en
criterios externos. A este tipo de evaluacion, se la denomina en la literatura
evaluativa “referida a norma”, puesto que presupone que las habilidades de los
estudiantes se encuentran distribuidas de manera “normal” o gaussiana (Khattri
et al 1998). En la segunda solucion, la habilidad se establece de manera
absoluta, respecto de un determinado criterio previamente establecido por el
evaluador que asigna determinados puntajes a los trabajos de los estudiantes
en relacion con una planilla de indicadores. Este segundo tipo de evaluacion
tiene la ventaja de que resulta ser mas objetivo que el referido a norma, al
tiempo que determina niveles de logro en el desarrollo de la habilidad, aspecto
que no se puede determinar de inmediato en el otro modelo. Su principal
deficiencia radica en que al no depender de los datos de los estudiantes de la
cohorte evaluada, puede desajustarse, pudiendo llegar a ser excesivamente
exigente o excesivamente leniente. En general, en las evaluaciones practicas
se combinan, intencionadamente o no, los dos tipos de solucién, lo que se
ilustra muy bien en los casos en que los evaluadores tienen que “bajar la
escala”, por ejemplo, al no haber ningun estudiante que logre el maximo ideal

del assessment, establecido previamente (Khattri et al 1998).
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3.1.2. Evaluaciones formativas y sumativas

La evaluacion, en general, puede ser de dos tipos, dependiendo de las
funciones que cumple. Las evaluaciones formativas son aquellas que persiguen
como objetivo determinar el grado de avance de los estudiantes en
determinadas competencias o habilidades. Las evaluaciones sumativas, en
cambio, se enfocan en determinar el nivel de logro de los estudiantes a menudo

al finalizar un proceso de ensefianza-aprendizaje (Khattri et al 1998).

3.1.2.1. Evaluacion para el aprendizaje

Con el arribo del modelo de estandares de desempefio surge en la préactica
educacional una tendencia integradora de las familias de evaluaciones referidas
a normas y criterios, por un lado, y de las familias de evaluaciones sumativas y

formativas, por otro

En contraste con las evaluaciones cuya finalidad es acreditar,
promover o calificar, su objetivo primordial es fomentar el
aprendizaje: se observa lo que producen los alumnos y alumnas
con el fin de hacer sugerencias concretas sobre cédmo mejorar
su desemperio, pues independientemente del nivel en que se
encuentren siempre es posible seguir aprendiendo. La
Evaluacion para el Aprendizaje se logra cuando los estudiantes

saben de antemano en qué consisten las metas del aprendizaje,
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cuando en forma anticipada saben con qué “ojos” o bajo qué
prisma se miraran sus trabajos, cuando tienen modelos de lo
que constituye un buen trabajo y, quizds la clave de todo,
cuando reciben retroalimentacién para mejorar su desempefio a
partir del trabajo realizado. El profesor o profesora retroalimenta
su ensefianza considerando su observacion de las fortalezas y

debilidades de los alumnos y alumnas del curso (UCE 2007:10).

La Evaluacion para el Aprendizaje propone que ella:

Se refiere a criterios de evaluacion que reflejan los objetivos
curriculares. Los criterios abarcan tanto objetivos relacionados
con la comprensiébn de los conocimientos como con
determinadas habilidades y destrezas (...) Para cada criterio se
elaboran descripciones de niveles de logro que constituyen un
continuo de calidad, desde un desempefio mas basico a uno de
excelencia. El interés del evaluador es saber en qué lugar dentro
del continuo se encuentra el aprendiz y orientarlo hacia

desempefios de mayor calidad (UCE 2007:10).

De esta manera el dominio de la evaluacion se integra de manera

articulada en el proceso de ensefianza-aprendizaje, proveyendo a los



educadores de herramientas robustas tanto para la determinacion de

los avances como de los objetivos del proceso.

La Evaluacién para el Aprendizaje es una integracion de las familias de
evaluacion referida a norma y referida a criterio, pues los niveles de
logro se determinan teniendo en cuenta simultaneamente lo que los
estudiantes hacen (evaluacion referida a norma) y lo que los
estudiantes deberian ser capaces de hacer (evaluacion referida a
criterio). SimultAneamente es una integracion de las familias de
evaluacion formativa y sumativa puesto que conjuntamente establece
donde se encuentran los estudiantes (evaluacion formativa) y dénde

deberian encontrarse (evaluacion sumativa).

3.1.3. Evaluaciones objetivas y subjetivas

Las evaluaciones objetivas son aquellas en que las respuestas correctas a las

preguntas o itemes son Unicas, como por ejemplo en las pruebas de

alternativas. Las evaluaciones subjetivas son aquellas en que existen diversas

respuestas correctas a una determinada pregunta; por regla general, esto

ocurre en el caso de las preguntas abiertas de respuesta extensa.

3.1.4. Validez y confiabilidad

Una cuarta caracteristica de las evaluaciones es la pareja validez-confiabilidad.

De acuerdo con IBO (2004), la validez es la propiedad de una evaluacion de



medir aquello que efectivamente pretende medir, mientras que la confiabilidad

consiste en la exactitud y precision de la evaluacion.

3.1.5. Pautas y rubricas

Para las evaluaciones de produccion escrita, como se ha indicado al principio
de la presente seccion se requiere, ademas de los itemes, disponer de pautas o
ribricas de correccion. Los términos son a menudo usados
intercambiadamente, pero resulta necesario realizar una distincion conceptual.
Se puede entender por pauta un instrumento de evaluacion que determina
rasgos o elementos que deben encontrarse en los textos producidos por los
estudiantes y que se pueden cuantificar. Por ejemplo, una correccion que
utilizara pautas de ortografia, estableceria qué tipos de fendmenos se deben
tener en cuenta, como los errores ortograficos. Se puede entender por riabrica
un constructo mucho méas complejo que establece, de acuerdo con un
determinado criterio, descripciones generales del logro en determinado nivel,
asi como indicadores objetivos del logro y, muy cominmente, ejemplos de
textos que cumplen con un determinado nivel. Las pautas tienden a orientar una
correccion de conteo, las rubricas tienden a orientar una correccién de
categorizacion. Por ejemplo, si se evalla la correccion ortografica, una pauta
permitiria determinar el nimero de errores de una respuesta, mientras que una

rubrica, permitiria clasificar una respuesta en un determinado nivel de habilidad.
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3.1.6. Holismo y analiticismo

Una evaluacion holistica considera el conjunto de la respuesta en la correccion,
mientras que una evaluacion analitica considera determinados aspectos de la
respuesta, uno tras otro. La distincién holismo-analiticismo no es equivalente a
la distincion entre pauta y rdbrica. Las evaluaciones pueden combinar
libremente estos dos ejes, habiendo correcciones por medio de pautas

holisticas, asi como correcciones por medio de rubricas analiticas.

3.1.7. Sesgo

Se define como sesgo al fenébmeno consistente en que las diferencias de
puntuacion de un determinado assessment no se encuentran relacionadas con
las habilidades de los estudiantes, sino con las caracteristicas de la prueba o de
los correctores o raters. IBO (2004:10) sefiala que preguntas relacionadas con
tépicos impersonales sesgan a favor de los nifios, mientras que preguntas
relacionadas con las relaciones interpersonales sesgan a favor de las nifias; de
la misma manera, las preguntas cerradas sesgan a favor de los nifios y las
preguntas abiertas a favor de las niflas (Berninger 2008). Hay sesgos que
tienen que ver con las condiciones socioldgicas de los estudiantes, como su
género (como se acaba de mencionar), localizacion geografica, edad,

creencias, etc.
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3.1.8. Efectos de la correccién

Un dltimo elemento muy importante a la hora de efectuar la evaluacion es el

control de los denominados efectos de correccion. Los efectos de correccion

son también fendmenos que impactan los resultados, distorsionando la

confiabilidad. En este caso, el efecto es una situacion que depende

exclusivamente de los correctores o raters, a diferencia del sesgo, que se

puede encontrar en otras dimensiones de la evaluacién. Los efectos mas

conocidos son los de:

a)

b)

c)

Exigencia-Leniencia: algunos correctores pueden ser excesivamente

exigentes con los estudiantes, evitando asignar los maximos puntajes;
por el contrario, otros correctores pueden ser excesivamente lenientes,
no asignando nunca el minimo puntaje; en tercer término, puede haber
correctores que, al evitar ser lenientes o exigentes tienden a asignar los
puntajes medios de la correccion, a esto ultimo se lo denomina efecto de
tendencia central.

Halo: el efecto halo ocurre en evaluaciones analiticas, cuando uno de los
componentes o criterios afecta en su medicion a los restantes; el
corrector considera dicho componente como el principal y luego ajusta
los resultados al mismo.

Secuencia: en ocasiones una determinada secuencia de respuestas, por

ejemplo, todas de nivel inferior, afecta en el corrector la puntuacién de

las respuestas siguientes.
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d) Cansancio: luego de realizar muchas correcciones el corrector se cansa

y empieza a “descalibrarse”.

Los efectos pueden darse aislados o combinados, muchas veces, por ejemplo,

el cansancio lleva a tendencias centrales.

3.2.La nueva evaluacién de la escritura

Como se ha indicado al inicio del presente capitulo, la evaluacion
contemporanea de la escritura considera la articulacion y balance de cuatro
componentes fundamentales: a) los itemes que se utilizan, b) las respuestas de
los estudiantes a dichos itemes, c) las pautas de correccién para evaluar las
respuestas de los estudiantes, y d) los correctores que aplican las pautas a las
respuesta. En los Estados Unidos, con la fundacion de Educational Testing
Services (ETS) las evaluaciones de la escritura han evolucionado desde un
proceso centrado en el dominio del codigo escrito, hasta uno centrado en los
componentes discursivos de los textos. Para poder llevarse a cabo esta
transicion, aun no del todo consolidada, la atencién por parte de las unidades
elaboradoras de pruebas (NAEP, LLECE, INEE) al disefio de evaluaciones
robustas, se ha enfocado muy detenidamente en estos cuatro componentes

(Khattri et al 1998).

90



3.2.1. Los cuatro componentes

Para ilustrar la importancia de la armonizacion de los cuatro componentes, en
especifico, en la evaluacién de la escritura (puesto que los componentes
también participan de evaluaciones de otras habilidades), baste un ejemplo: en
ocasiones los evaluadores concluyen que el desarrollo de la habilidad por parte
de los estudiantes es bajo; pero los resultados bajos pueden deberse a muchos
factores diferentes, como mal disefio de los itemes, uso de pautas de
correccion no vdlidas, efectos de correccion por parte de los correctores. Es
justamente lo delicado del equilibrio de estos diversos factores lo que hace que
la evaluacion de la escritura sea uno de los dominios en el &mbito evaluativo en

gue simultaneamente se dispone de menos validez y de menos confiabilidad.

3.2.1.1. itemes

Los itemes son la explicitacion de la tarea que se debe realizar en la
evaluacion. Existen diversas familias de itemes, como los de:

a) opcién multiple simple: en los que el estudiante debe seleccionar una

sola de entre varias alternativas que se le presentan como potenciales
respuestas a la pregunta.

b) opcién miltiple compleja: en los que el estudiante debe seleccionar mas

de una de entre varias alternativas que se le presentan como potenciales

respuestas a la pregunta.
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c) preguntas de respuesta construida cerrada: en los que el estudiante

debe redactar una respuesta breve a la pregunta. En este caso no se
proponen alternativas.

d) preguntas de respuesta construida abierta: en los que el estudiante debe

redactar una respuesta algo mas extensa que en el caso de los ejercicios
construidos cerrados, y quienes corrigen dichas respuestas deben
realizar cierto trabajo extra en la valoracion de la respuesta (PISA, cf.
OECD 2003, 2006).
Es importante anotar aqui que a menudo se prefiere utilizar el término estimulo
por sobre el de pregunta en el caso de las familias de respuesta construida, y
muy en especial en el caso de las abiertas, puesto que no siempre se esta
realizando una pregunta en el item. Por otro lado, la idea de pregunta
presupone una respuesta y una respuesta tiende a interpretarse como Unica,
esto es, del tipo de evaluacion objetiva, cuando en realidad las preguntas

abiertas tratan de evaluaciones subjetivas (cf. 3.1.3).

3.2.1.2. Respuestas

Las respuestas son las reacciones documentadas de los estudiantes a los
itemes o estimulos: en el caso de la opcion mudltiple, las respuestas son las
selecciones realizadas por los estudiantes; en el caso de los estimulos de
respuesta construida son los textos (o imagenes, o diagramas, en algunos

casos) que elaboran los estudiantes para contestar.

92



3.2.1.3. Rdbricas

Ya se ha hecho la distincion entre pauta y rubrica (3.1.5). Las rubricas son
elementos esenciales en el proceso de correccion. Tradicionalmente poseen
tres elementos que las constituyen:
1) un criterio de evaluacion, que consiste en un fendmeno observable en las
respuestas,
2) un descriptor, que consiste en la definicién de ese criterio,
3) una serie de niveles con sus propios descriptores,
4) indicadores de aspectos mas concretos de los textos que se consideran
como cumpliendo con el descriptor de nivel,
5) ejemplos ilustrados de respuestas que pertenecen a un determinado

nivel.

3.2.1.4. Correctores
Los correctores o raters son, finalmente, las personas que aplican las rabricas a
las respuestas teniendo en consideracion los itemes que elicitaron dichas
respuestas. Ya se ha mencionado que pueden verse afectados por diferentes

efectos de correccion (3.1.8).
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3.3.Discusion

De acuerdo con Penny, Johnson & Gordon (2000:143-144):

La blsqueda de evaluaciones realizables, vélidas, confiables y
justas de los logros cognitivos y del comportamiento humano es,

de alguna manera, el corazén de la evaluaciéon educativa.

La cita ilustra la importancia cognitiva que posee la evaluacion, y en especial, la
evaluacion de la escritura. Si la escritura se entiende, como se ha mostrado en
la seccion 3.12.3, como un proceso cognitivo, este proceso puede ser medido
en su desempefio por parte de los individuos, particularmente de los

estudiantes.

Realizar el ideal anterior no es una tarea sencilla —menos en escritura—, pues se
debe hacer frente a los problemas de la validez y la confiabilidad que un tipo de
medicion de las caracteristicas expuestas en los dos apartados anteriores (3.1 y

3.2) presenta de manera méas dominante que en otros ambitos.

3.3.1. Lavalidez en la evaluaciéon de la escritura

El mismo hecho de que a lo largo de los dltimos cincuenta afios (cf. secciones
2.3.2 y siguientes) se hayan sucedido diversas aproximaciones a la definicion

de escritura, ya revela que la validez es un problema central del proceso de su
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evaluacion. Wiliam (2000:354) plantea que los estandares de desempefio son

arbitrarios: “el estandar de desempefio incorpora un conjunto de valores
implicitos acerca de los diferentes aspectos de un desempefio que pueden
penalizar a quienes se alejan mucho de la norma. La consecuencia es que los
estandares de desempefio normalizan la actividad”; paralelamente Jeffery
(2009) plantea la necesidad de unificacion de los estandares de desempefio en
los Estados Unidos, justamente como una manera de enfrentar el problema;
algo similar se puede decir respecto de los criterios que se ocupen para evaluar
la escritura. En un estudio reciente (Eckes 2008) se ha expuesto que incluso
raters expertos difieren sustancialmente en los aspectos que valoran de la
produccion escrita. Eckes (2008:163) pidi6 a 64 correctores expertos que
puntuaran de acuerdo con sus valoraciones de la produccién escrita nueve
criterios: fluidez, secuencia de pensamiento, estructura, completitud,
descripcion, argumentacion, sintaxis, vocabulario, correccion idiomatica.
Aplicando el método estadistico de facetas de Rasch, se consiguié agrupar a
los correctores en seis grandes tipos (clusters o grupos):

¢ centrado en la sintaxis,

e centrado en la correccién idiomatica,

e centrado en la estructura,

¢ centrado en la fluidez,

e no centrado en la fluidez, y

e no centrado en la argumentacioén. (Eckes 2008:178).
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Una conclusién no extraida en el estudio, pero que parece evidente, es, en
modo de pregunta: ¢Si raters expertos, entrenados, profesionales, difieren
enormemente en lo que valoran de la escritura, cuanto diferirdn las personas no
especialistas? Puede parecer una pregunta retorica, pero no lo es. Una de las
formas de validez de mayor importancia para las actividades publicas y de
orden masivo, nacional, es la denominada validez de apariencia (face validity),
definida como la propiedad de un sistema de evaluacion de “parecer’” que
evallia lo que declara evaluar (cf. Hernandez, Fernandez & Baptista 2003). Este
parecer, en el caso de sistemas de alto impacto (high-stakes, Wiliam 2000:360),
se encuentra distribuido entre los propios interesados en el sistema
(stakeholders, cf. Hausman & Murphy 2000:284): si ellos no estan de acuerdo
(como parece inferirse del resultado del analisis de Eckes 2000) el modelo de

evaluacion corre el riesgo de perder validez antes incluso de llevarse a cabo.

La validez de un sistema de evaluaciéon de la escritura, parece, entonces, ser
mas un objetivo de argumentacion politica publica, que un objetivo del disefio
del instrumento. Los criterios que se utilicen para evaluar la produccién escrita
deben presentarse de manera que convenzan a los interesados mas alla de las

naturales diferencias de apreciacién en el campo.
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En algo, eso si, hay un consistente acuerdo respecto de la evaluacion de la
escritura (NAEP 2007): la familia de itemes mas validada para evaluar la
escritura son los estimulos de respuesta construida. Los elaboradores de
pruebas entienden que la composicion de un texto es la tarea “natural” de la
escritura; que no se puede ni debe desagregar en subtareas como edicion
(como, por ejemplo en los itemes de seleccion de “b” o “v” para completar
palabras), organizacion (como en los itemes de Plan de Redaccion de la PSU),

0 CLOZE (cf. Condemarin & Alliende 2006).

3.3.2. Laconfiabilidad en la evaluacién de la escritura

La investigacion de Eckes (2008) tiene, ademas, implicancias para la
confiabilidad. Incluso luego de extensas jornadas de entrenamiento, los
correctores no pueden actuar independientemente (Eckes 2008:156), pues
difieren en:

a) su grado de comprension de las ribricas,

b) la manera en que interpretan los criterios,

c) los efectos de exigencia o leniencia a que se ven afectos,

d) la comprension de las escalas o niveles de evaluacién, y

e) su consistencia a través de los examinados, criterios y tareas de

desempefio.
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De acuerdo con Underwood & Murphy (1998:204-205, cf, Rudner & Schafer
2001) ya a inicios del siglo XX, los proponentes de evaluaciones por medio de
respuestas construidas habian reparado en la necesidad de juicios
consistentes. Underwood & Murphy (1998:205) muestran la importancia de los
célculos de confiabilidad entre correctores ha ido en progresivo aumento. Un
articulo seminal en este sentido es el de Shrout & Fleiss (1979), quienes
plantean la existencia de familias de célculo de confiabilidad dependiendo de
qué procedimiento de correccion entre correctores se utilice (por ejemplo:
corrigiendo un ndmero k de correctores las mismas respuestas y siendo k
seleccionado aleatoriamente de un nimero mayor de correctores o corrigiendo
en grupos de un numero k de correctores las mismas respuestas; Shrout &

Fleiss 1979:421).

Brown, Glasswell & Harland (2004:106), por su parte, plantean que la exactitud
y precision de las evaluaciones de la escritura son especialmente necesarias en
los sistemas masivos o0 nacionales de medicién; y que con el tiempo se han
desarrollado diferentes métodos para garantizar estas exactitudes y
precisiones, como:

a) uso de rubricas explicitas,

b) control de la longitud de las escalas,

c) correcciones matematicas para resolver las discrepancias,

d) moderacion de las calificaciones,
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e) procesos sistematicos de calificacion,
f) entrenamiento de correctores, y

g) uso de correctores expertos.

Respecto de los procedimientos matematicos para resolver las discrepancias,
Johnson , Penny & Gordon (2001:231-232) proponen: a) promediar los
puntajes, cuando estos son adyacentes, b) utilizar un rater experto para la

resolucion (cf. IBO 2004).

Por su parte, el entrenamiento de los correctores es uno de los procedimientos
mas recurridos. Elder et al (2007:38) indican que en él, los correctores son
introducidos o reintroducidos al criterio, para luego ser sometidos a la prueba de
categorizar diferentes respuestas con la finalidad de arribar a la aplicacion de
criterios comunes. Para esto, se ocupan muestras representativas de las
respuestas, cubriendo todo el rango de niveles empleados e introduciéndose

algunos ejemplos problematicos.

Finalmente, siguiendo a Traub & Rowley (1980:517) se puede concluir, del
mismo modo que en el apartado anterior (3.3.1) que el mismo término
confiabilidad porta una serie de significados e implicaciones y que no describe
solamente una propiedad de una persona o de un objeto, sino un conjunto de

atributos que se consideran deseables. La confiabilidad no tiene
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necesariamente relacién con la predictibilidad: por ejemplo, un corrector que el
40% de las ocasiones yerra en sus correcciones es muy predecible, pero poco
confiable en su desempefio. Del mismo modo, no tiene necesariamente que ver
con la variabilidad: un jugador de fatbol que convierte, 1, 2, 4, 1 y 3 goles en
cinco partidos, parece mas confiable que uno que no convierte ningun gol en

cinco partidos.
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4. REVISION Y ANALISIS DE MATERIALES SOBRE ESCRITURA DESDE

LOS PRINCIPIOS ORIENTADORES

En las siguientes secciones se analizaran los materiales sobre escritura que se
han resefiado anteriormente a la luz de los principios orientadores expuestos en
2.2. En primer término, se revisan los materiales internacionales y a
continuacion los nacionales.

4.1. Aspectos internacionalmente relevados en escritura

En este apartado y el siguiente (4.2) se determinan las caracteristicas
principales de los documentos internacionales anteriores, a la luz de los

principios orientadores.

4.1.1. Dicotomia forma-contenido

Todos los documentos analizados dan un fuerte énfasis a la dicotomia forma-
contenido, alcanzando el andlisis el nivel discursivo, aunque quiza el més

desarrollado de todos sea el documento ANEP, que establece que:

[un texto] no es una unidad que se defina por su extension ni por la
gramaticalidad de sus partes. Un texto es fundamentalmente una unidad
semantica en relaciébn con su organizacién interna y pragmatica en
relacion con su posibilidad de ser interpretado en una situacién

determinada (ANEP p.35).
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Por otra parte, refiriéndose a escritura, pero en el mismo sentido, sefiala que

(...) la mejor comprension de un texto dependera de que el tema sea
mas o menos conocido, de tal forma que el lector pueda tender un
puente entre sus conocimientos previos y la informacién nueva que le

aportara el mismo (ANEP p.36).

De esta manera, los niveles de produccién de textos escritos se definen de
manera holistica en un alto nivel de descripcién (discursivo), atendiendo
principalmente a las ideas expresadas, de la siguiente manera (descripcion del

Nivel 5, p.50):

Produce un texto donde se reconoce una idea principal enriquecida con
otras secundarias, conformando un entramado textual. Son producciones
de mediana o larga extension. Se capta el mensaje global sin dificultad.
Puede haber oraciones subordinadas, presencia de pronombres, etc. Las
palabras con cambio y/o omision de grafemas son excepcionales.
Cuando existe segmentacion de palabras, suele ser en aquellas sin

LT

carga semantica, que generalmente ofician de conectores (“al lado”, “sin

embargo”, “a menudo”, etc.) Las marcas de oralidad son excepcionales y

en general se reconoce un buen manejo del espacio.
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La manera como se aplica la dicotomia suele darse en las categorias que las
pruebas miden o que los estandares definen. Por ejemplo BCS distingue, con
cierta desagregacion, entre forma y contenido, mediante las nociones de

significado, estilo, forma y convenciones, organizdndose de la siguiente

manera:
Forma: forma (global) convenciones (local)
Contenido: estilo (global) significado (local)

BCQ, en consonancia con BCS, presenta una pregunta de produccion extensa
en que incluye una lista de chequeo en que se mencionan aspectos de forma y

de contenido; este ultimo modelo lo utiliza también MS.

VA, por su lado desagrega las categorias en textos, comprension contextual,
rasgos y estructuras linguisticas y estrategias. Mientras que en AUT los niveles
de desempefio se caracterizan en dos grandes agrupaciones: capacidades
formales (convenciones, Iéxico, etc.) y contenido (AUT p.23ss); y explicitamente
mide: la calidad del pensamiento, la calidad del lenguaje, y sentido del proposito
(AUT p.63).Esto lleva a una definicion para cada nivel de grados de desempefio
en contenido y lenguaje (AUT p.64ss). Un ejemplo de las descripciones de

niveles de esta prueba en estos dos ejes es la siguiente:
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ESCALA LENGUAJE (AUT p.67)

Nivel 1
. Los textos pueden ser leidos de nuevo por el nifio o nifia en
el momento de escribir.
. Utiliza algunas iniciales correctas o sus sonidos.
o Contiene algunas palabras conocidas, o palabras
representadas por su letra inicial.
o Utiliza convenciones basicas (izquierda a derecha),

espacios entre palabras).

Nivel 2
. Escribe de una manera que generalmente puede ser

interpretada por otros.

) Escribe correctamente las palabras de alta frecuencia casi
siempre.

) Controla la puntuacién simple casi siempre.

. Utiliza conjunciones simples.

) Utiliza una estructura de oracion repetitiva.

° Utiliza oraciones simples.

ESCALA CONTENIDO (AUT p.65)

Nivel 1:
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. Consistente en una imagen con pocas palabras.

) Consistente en palabras trascritas por dictado.
) Consistente en una o dos oraciones con poco desarrollo.
o Listado incoherente de ideas y eventos.
Nivel 2
o Muestra una comprension basica de la tarea.
. Muestra poco desarrollo.
) Contiene detalles irrelevantes.
o Sugiere un guion, pero sin coherencia.
. Incorpora una o dos ideas con poco desarrollo.
. Ideas basadas en frases copiadas.
o Fundamentaciones basadas en proposiciones mas que en
argumentos.

357 al igual que AUT presenta los indicadores de forma y contenido en

apartados diferentes, por ejemplo, para el Nivel 3:

El texto presenta un tema principal que es:
¢ Relativo a la tarea y topico aunque algunos detalles pueden ser
irrelevantes o no hallarse bien integrados.

e Expresado brevemente.
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¢ Organizado de acuerdo con algunos elementos estructurales de
los textos, por ejemplo en:

« Narrativo: presenta un escenario simple, secuencia y un intento de
cierre.

¢ Transaccional: lista algunos alimentos con sus precios.

¢ Procedimental: menciona unos pocos pasos en una secuencia de
instrucciones.

e Reporta unos pocos aspectos o caracteristicas en una descripcion
corta.

e Expositivo: una idea general y unos pocos pasos en la descripciéon

de un proceso.

El texto presenta los siguientes rasgos textuales:

« Oraciones simples en un orden de composicién adecuado.

e Algunas oraciones compuestas y complejas, combinando
clausulas con palabras nexo, como: y, pero, entonces en una historia
corta; y, entonces en un set de instrucciones o una explicacion
simple; y en una descripcion corta.

e Frases y palabras para localizar eventos en el espacio y en el
tiempo (en el parque, en la tarde) y para especificar medios (en bus),

a veces usadas al inicio de las oraciones (En abril, Hoy).
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e Vocabulario (sustantivos y verbos) apropiados al tema del texto,
incluyendo algunos términos especificos del topico cuando resulta
necesario, por ejemplo: vi, fue, camino, casa en un cuento breve;
vaso, leche, precio, en un mend; ponga, pegue, mesa, papel en un
conjunto de instrucciones; arafia, patas, aguijon, tela en una breve
descripcion; rana, huevos, descansar, comer en una explicacion
breve.

¢ Uso de mayusculas en el inicio de las oraciones y en nombres, y
puntos al final de las oraciones simples por sobre el 80 por ciento de

las veces.

NAEP 1992-1998, NAEP 1995 y NAEP 1998, aunque no poseen una
explicacion en que se distinga claramente la dicotomia, si la manifiestan en sus
descripciones de nivel de logro (NAEP 1992-1998). Por ejemplo, para cuarto

grado, el desempefio adecuado en una expresion en parrafo es:

Los estudiantes de cuarto grado que se desempefian en un nivel
adecuado son capaces de producir una respuesta organizada dentro del
tiempo permitido que muestre comprension de la tarea de escritura que
se les ha asignado. Su escritura puede incluir detalles que apoyen y
desarrollen la idea principal del escrito, y su lenguaje, forma y contenido

debe mostrar que estos estudiantes estan concientes de la audiencia a la
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que pretenden dirigirse. La gramatica, ortografia y uso de mayusculas
debe ser cuidada lo suficiente para no entorpecer la comunicacion con el
lector; puede haber errores, pero no en el sentido de dificultar el

significado.

Y en indicadores (NAEP 1995):

El nivel excelente para los textos narrativos es el siguiente:

e Cuenta una historia bien desarrollada que incluye a lo largo
detalles descriptivos relevantes.

e Los eventos estan bien conectados y estan correctamente unidos
al cuerpo con transiciones a lo largo de la respuesta.

e Utiliza variadas estructuras oracionales y exhibe elecciones
especificas de léxico.

e Exhibe control de los limites oracionales y los errores
gramaticales, ortogréficos y de mecanica no interfieren la

comprension.

GED, de acuerdo con el alineamiento de estandares estatales norteamericanos,
determina algunos principios presentes en ellos, que incluyen la nocion formal

de aplicar convenciones de escritura. Mientras que MN (p.2) indica
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expresamente “La composicion escrita es el acto de formular y preparar en
Inglés un mensaje enfocado, organizado y desarrollado de manera claramente
expresada, para un lector adulto en formato escrito”.en su evaluacion mide,
como en el resto de los documentos, la forma y el contenido en el siguiente
esquema: claridad de la idea central, foco coherente, organizacién, apoyo
detallado o elaboracion de las ideas y convenciones de lenguaje (MN p.2-3); y
en las recomendaciones a los profesores menciona “ensefiar gramatica en
contexto” y “proveer feedback enfocado a las ideas y a la mecanica”. MN realiza

descripciones de puntaje del siguiente tenor:

La composicion:

¢ Esta relacionada con tema asignado.

¢ Tiene una idea central claramente expresada.

e Estéa bien desarrollada con detalles de apoyo.

e Tiene un inicio, medio y fin.

¢ Demuestra control del lenguaje que realza la calidad global de la
respuesta.

¢ Puede tener errores en la formacion de las oraciones, uso de
palabras, y mecénicas; pero estos no minimizan la calidad global de

la composicion.
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MNP incluye un detallado listado de instrucciones para el estudiante que se le
presentan como “los mismos criterios que utilizaran los profesores para evaluar
el escrito” (MNP p.2) Estos se presentan como preguntas del tipo: He elegido
las mejores palabras para expresar mis ideas? o ¢he utilizado una ortografia,
mayusculas, puntuacidon y gramatica correctas? De las ocho instrucciones,
cinco son de contenido y tres de forma (ortografia, construccion de parrafos,

sintaxis oracional).

QCA trata de pautas de correccion de tareas de escritura de dos extensiones:
breve y extensa, en las que se evallan tres aspectos: estructura de las
oraciones (sintaxis) [forma], puntuacion [forma] y composicion y efecto
[contenido] (QCA p.2). Los aspectos de forma se analizan de manera analitica
mediante el sistema de presencia-ausencia, los aspectos de contenido
mediante un analisis holistico que da cuenta de la configuraciéon global de la

tarea. Cada aspecto tiene su propia escala.

MS en su estandarizacion considera los puntajes asignados a las respuestas y

son del siguiente tipo:

Cuarto Grado, Puntaje 4 (maximo):
La escritura del estudiante:

a. Es sobre el tema (se desarrolla completamente la tarea).
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b.

Incluye varios detalles que apoyan el tema.

C. Esté organizada (mantiene la coherencia logica).

d. Frecuentemente contiene palabras interesantes (del nivel o
superior).

e. Contiene oraciones completas.

Sigue la puntuacidon, uso de mayulsculas y ortografia (tanto
correcta como fonética), y reglas de uso (dos tipos de errores
pueden ocurrir: 1) aquellos que aparecen como consecuencia de
toma de riesgos, y 2) aquellos que no disminuyen la cualidad

global).

BK presenta, por su parte, una pauta de correccion en cuatro niveles con tres

subniveles cada uno, del siguiente tenor:

Nivel 4 (alto)

a. Tiene letra legible.

b. Responde al estimulo.

C. Excelente uso de citas.

d. Uso efectivo y variado del Iéxico.

e. Oraciones completas y coherentes.

Incluye lenguaje expresivo pero carece de detalles sensoriales.
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Esta prueba incluye espacio para los comentarios del profesor y para mostrar

ejemplos de respuestas del nivel, pero sin anotaciones.

P4L describe cuatro niveles de logro. Una respuesta de cuatro puntos

corresponde a lo siguiente:

Esta respuesta demuestra una fuerte habilidad para explicar
efectivamente. Se mantiene un foco consistente y la escritura estd bien
desarrollada, proveyendo detalles de apoyo amplios que sirven para
clarificar cada punto. El escritor emplea una estrategia clara y logica de
organizacion con una apertura y cierre consistentes y transiciones
(primero, segundo, algunas veces). Todo esto sirve para aportar un
fuerte sentido de totalidad al texto. La construccion de las oraciones es
variada y el uso de las palabras es preciso e involucrante. Como
resultado el lector puede sentir a la persona tras el texto.

El detalle del andlisis se presenta en el siguiente cuadro:
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Cuadro 1

Dicotomia Forma-Contenido

Estandares y Pruebas Internacionales

Criterio Orientador

"Nombre" (Referencia)

Descripcion

Dicotomia forma-contenido

[Sigla] Si/No Informacién Adicional
Sv; Sg{f‘i%;srﬂefgf{ﬁ:"d Material que presenta el
N contexto de trabajo de la R L
1998 National dicion d it Aunque no posee una explicacién en que se distinga
Assessment of medicion de escritura Si claramente la dicotomia, si la manifiesta en sus
Educational Progress” realizada por NAEP en descripciones de nivel de logro.
1998 en los Estados
(NAEP 1998) [NAEP Unidos
1998]. :
Describe cuatro niveles de logro. Una respuesta de
cuatro puntos corresponde a lo siguiente: Esta
respuesta demuestra una fuerte habilidad para
explicar efectivamente. Se mantiene un foco
consistente y la escritura esta bien desarrollada,
« - Descripcién de niveles proveyendo detalles de apoyo amplios que sirven
s‘,‘aﬂ,ﬁﬁgs\/xrnmg de Iogrq de una prueba para clarificar cada punto. El escr_itor _emplea una
: ; de escritura realizada en Si estrategia clara y I6gica de organizacién con una
(Partnership for learning Ny . : L
2002) [PAL]. :IJVa}shlngton, Estados aperturay cierre consistentes y transiciones
nidos. (primero, segundo, algunas veces). Todo esto sirve
para aportar un fuerte sentido de totalidad al texto.
La construccion de las oraciones es variaday el
uso de las palabras es preciso e involucrante.
Como resultado el lector puede sentir a la persona
tras el texto.
“Alignment of National
and State Standards. Alineamiento de los De acuerdo con el alineamiento de estandares
Washington DC: estandares de contenido si estatales norteamericanos, determina algunos
American Council of nacionales y estatales principios presentes en ellos, que incluyen la nocién
Education” (GED 1999a) | norteamericanos. formal de aplicar convenciones de escritura.
[GED].
“CSAP Grade 4. Writing” | Modelo de prueba
(Colorado Department of | (estimulos y contextos) si :
Education 2001) tomada en Colorado,
[CSAP]. Estados Unidos.
“Curriculum and
a}s{:ﬁ grtz\s/iggr:;:xvork for 5;2?3;2 SC gg'ggﬁ;ﬂ% o 5 Desagrega las categorias en text_c)s,__(;omprensién
Si contextual, rasgos y estructuras linglisticas y

Curriculum and
Assessment Authority
2002) [VA].

en el estado de Victoria
de Australia.

estrategias.
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“Grade five. District
writing assessment”
(Research, Evaluation

Descripcion de niveles
de logro ejemplificados

Incluye un detallado listado de instrucciones para el
estudiante que se le presentan como “los mismos
criterios que utilizarén los profesores para evaluar el
escrito” (MNP p.2) Estos se presentan como preguntas
del tipo: ¢ He elegido las mejores palabras para

and Assessment gﬁ :gzaczﬁ:e%astotrﬁgss & expresar mis ideas? o ¢ he utilizado una ortografia,
Minneapolis Public de Minneagolis p mayusculas, puntuacién y gramatica correctas? De las
Schools 1997) [MNP]. polis. ocho instrucciones, cinco son de contenido y tres de
forma (ortografia, construccién de parrafos, sintaxis
oracional).
Definicion de estimulos Presenta, por su parte, una pauta de correccion en
niveles de logro y ! cuatro niveles con tres subniveles cada uno, del
“Grades 3rd and 4th. ; siguiente tenor: Nivel 4 (alto): a. Tiene letra legible.,
o ejemplos de respuestas a i -
Prompts and Rubrics’ ) Si b. Responde al estimulo., c. Excelente uso de citas.,
(Bakersfield s.f.) [BK] de una pru_eba aplicada d. Uso efectivo y variado del Iéxico., e. Oraciones
o ’ en California, Estados i v X
A completas y coherentes., f. Incluye lenguaje
Unidos. 1 e
expresivo pero carece de detalles sensoriales.
Descripcion Trata de pe}utas Fie correccion de tareas de escritura de
“Key stages’ (QCA ejemplificada de niveles dos gxtensmnes. breve y extensa, en las que se
2002) [QCA] de loaro de una prueba Si evallian tres aspectos: estructura de las oraciones
: 9 p (sintaxis) [forma], puntuacién [forma] y composicién y
tomada en Inglaterra. h
efecto [contenido]
Documento que
“Literacy Benchmarks: presenta los estandares,
Years 3, 5 & 7 Writing, en forma de si Presenta los indicadores de forma y contenido en
Spelling and Reading” benchmarks, del apartados diferentes.
(Purkis 2000) [357]. curriculum nacional
australiano.
“Los Niveles de
Desempefio al Inicio de
la Educa}gon Primaria. Definicién de estandares Los niveles de produccion de textos escritos se definen
Evaluacion de las o o . oo
. de desempefio en . de manera holistica en un alto nivel de descripcién
Competencias Si - X : o .
Lingdiisticas y lengua castellana, del (discursivo), atendiendo principalmente a la ideas
Matematicas. Primer Uruguay. expresadas.
Informe” (ANEP 2002)
[ANEP].
Presentacién, como
estandares, de los
“Mapping Literacy resultados del examen Los niveles de desempefio se caracterizan en dos
Achievement” (Masters | nacional de colegios en Si grandes agrupaciones: capacidades formales

& Forster 1997) [AUT].

alfabetizacion del inglés
de 1996 realizada en
Australia.

(convenciones, léxico, etc.) y contenido.
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“Minnesota basic
standard test of written
composition. Handbook”

Detalle del modelo,
objetivos y niveles de

Indica expresamente “La composicién escrita es el acto
de formular y preparar en Inglés un mensaje enfocado,

(Minnesota Department | logro ejemplificados, de Si izado v d llado d I t
of Children, Families una prueba tomada en organizadoy desarroflado de manera claramente .
and Learning 1996) Minnesota. expresada, para un lector adulto en formato escrito”.
[MN].
“Mississippi grade level Definicién de estimulos y
testing program’” y niveles de Iog_ro de ’ _Presenta una pregunta de produccién extensa en que
(Mississippi Department una prueba aplicada en Si incluye una lista de chequeo en que se mencionan
! Missisipi, Estados aspectos de forma y de contenido.
of Education s.f.) [MS]. Uni
nidos.
“NAEP Scoring of Detalle del analisis y Aunque no posee una explicacién en que se distinga
Fourth-Grade Narrative | evaluacién de Si clargmente ?a dicotomia, gi la manifiesqta en sus ¢
Writing” (NAEP 2005) respuestas al test de descripciones de nivel d'e logro
[NAEP 2005]. escritura NAEP. .
Se trata de una
“National assessment of | definicién de estandares
educational progress. en términos de niveles
Achievement Levels de logro, de acuerdo Aungue no posee una explicacién en que se distinga
1992-1998 for Writing” con los resultados de las Si claramente la dicotomia, si la manifiesta en sus
(Loomis & Bourque pruebas de escritura descripciones de nivel de logro.
2001) [NAEP 1992- elaboradas por NAEP
1998]. entre los afios 1992 y
1998.
(gﬁ{gﬁ‘l%ﬁlﬁnﬁﬁ:s Eéemgopsrgsbgriggm:s : _Presenta una pregunta de produccién extensa en que
Ministry of Education de la Columbia Si incluye unda |IfSla de cgequeo er)dque se mencionan
s.f) [BCQ. Britanica, Canada. aspectos de forma y de contenido.
“Segundo estudio Prueba de escritura
regional comparativo y latinoamericana,
explicativo, SERCE” elaborada por LLECE Si -
(SERCE 2005) dependiente de
[SERCE]. UNESCO.
s A S oo g prusas
Curriculum and para evajuacion de la Si -
. escritura del estado de
Assessment Authority Victoria de Australia
2002) [VAQ]. ’
Distingue, con cierta desagregacion, entre forma y
“Writing performance Des’arrollo de los contenido, mediante las nociones de significado, estilo
g pertorm: estandares de ' : on¢ gnificado, '
standards” (Ministry of desemperio en la si forma y convenciones, organizandose de la siguiente
Education. British Columbia Britanica manera:
Columbia 2002) [BCS]. c 2 ! Forma: forma (global) convenciones (local)
anada. L > o
Contenido: estilo (global) significado (local)
“Writing tgst instructions Modelo de una prueba
and planning sheets. (estimulos y contexto) Si -

Writing. Levels 3-5”
(QCA 2001) [QCAQ].

tomada en Inglaterra.
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41.1.1.

En conclusién

La dicotomia forma-contenido se manifiesta en:

a.

determinacién de dos modelos diferentes de analisis (forma y
contenido), los que se pueden desagregar aun mas, aunque
siempre agrupandose en dos bloques;

estos dos modelos pueden aplicarse simultaneamente o por
separado;

supeditacion de la forma al contenido, mediante expresiones del
tipo “los errores de convenciones no impiden la comprension, o no
disminuyen la calidad, del texto”;

los principales aspectos formales (forma) considerados son los
qgue tienen que ver con la ortografia, puntuacion y uso de
mayusculas;

la autocorreccion en estos aspectos se suelen explicitar en las
mismas pruebas mediante la inclusion de listas de chequeo;

en general, los aspectos de gramatica textual se reducen al
conocimiento de ciertas convenciones generales sobre la
fisonomia de ciertos textos;

los aspectos gramaticales sintacticos no se instancian casi nunca
directamente, sino que hay que rastrearlos tras el analisis

detallado de aspectos discursivos, y
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h. los modelos de evaluacion son casi siempre mediante respuestas
abiertas, pero en algunos casos los aspectos mas formales se

evallan con respuestas cerradas.

4.1.2. Dicotomia producto-proceso

La dicotomia producto-proceso también se encuentra fuertemente representada
en los documentos, en especial en lo que respecta a los pasos de elaboracion
de textos (Flower & Hayes 1980), y la inclusion en los itemes de espacio para la

planificacion y las ya mencionadas listas de chequeo.

Por ejemplo, NAEP 1998 (p.1-2) menciona que las recientes investigaciones y
practicas se concentran mas en lo que los escritores hacen que en la teoria y
en la gramatica. ANEP explicita que “una de las funciones de la escuela, de
acuerdo a diversos investigadores, es propiciar todo el proceso que conlleva la
escritura: pre-escribir, escribir y re-escribir” (ANEP p.37). En la misma linea y
con los mismos conceptos, P4L instiga a que el estudiante siga los pasos del
proceso de pre-escribir, escribir, re-escribir. BCS (p.9) define las operaciones de
revisar, editar y corregir. VA (Introduccién) en el apartado de estrategias
determina los siguientes aspectos del proceso: planificar, componer, almacenar,
editar y publicar. NAEP 1992-1998 (p.5-6) utiliza los conceptos generar,
bosquejar, revisar y editar, y ademas determina que los estudiantes deben

realizar elecciones definidas para la organizacion de su escritura. GED (p.44-
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46), en su alineamiento de estandares estatales norteamericanos, muestra que
en ellos es una fuerte tendencia explicitar el uso de estrategias de produccion
como planificar, bosquejar, revisar, editar y publicar. MN, en sus sugerencias al
profesorado, menciona “dar a la clase el tiempo suficiente para todos los
estadios del proceso de escritura” y “promover multiples bosquejos para las
composiciones”. Tal como se menciond en el apartado anterior, MNP presenta
a los estudiantes los criterios de evaluacion para que revisen sus escritos. BCQ
y QCAQ van mas alla al presentar, a quienes rinden la prueba, un espacio para
la planificacion que ya esta disefiado de manera grafica. MS hace lo mismo,

pero, ademas afiade una lista de chequeo.

El detalle del andlisis se presenta en el siguiente cuadro:
Cuadro 2

Dicotomia Producto-Proceso

Estandares y Pruebas Internacionales Criterio Orientador

"Nombre" (Referencia) o Dicotomia producto-proceso

R Descripcion " — —

[Sigla] SilNo Informacién Adicional
“Writing Framework and .
Specifications for the &?g:(?:)%ftgg%naz%
1998 National medicion de escrthura Menciona que las recientes investigaciones y practicas
Assessment of " Si se concentran mas en lo que los escritores hacen que
. " realizada por NAEP en N .
Educational Progress 1998 en los Estados en la teoria y en la gramatica.
(NAEP 1998) [NAEP Unidos
1998]. :
“4th Grade Writing Descripcion de niveles
” de logro de una prueba . . .

Sample Test : h . Instiga a que el estudiante siga los pasos del proceso

. ] de escritura realizada en Si o L ot
(Partnership for learning Ny de pre-escribir, escribir, re-escribir.

Washington, Estados

2002) [PAL]. Unidos
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“Alignment of National
and State Standards.
Washington DC:

Alineamiento de los
estandares de contenido

En su alineamiento de estandares estatales
norteamericanos, muestra que en ellos es una fuerte

American Council of nacionales y estatales &l tendencia explicitar el uso de estrategias de produccién
Education” (GED 1999a) | norteamericanos. como planificar, bosquejar, revisar, editar y publicar.
[GED].
“CSAP Grade 4. Writing” | Modelo de prueba
(Colorado Department of | (estimulos y contextos) si }
Education 2001) tomada en Colorado,
[CSAP]. Estados Unidos.
“Curriculum and
standards framework for | Definicién curricular de
writing” (Victorian estandares de contenido si Determina los siguientes aspectos del proceso:
Curriculum and en el estado de Victoria planificar, componer, almacenar, editar y publicar
Assessment Authority de Australia.
2002) [VA].
ﬁa?:ge;g:égﬁtgﬁ:, Descripcion de niveles
(Research, Evaluation 32 :?r?amp?dzg;ltlg‘rf:;; si Presenta a los estudiantes los criterios de evaluacion
and Assessment en los colegios pablicos para que revisen sus escritos.
Minneapolis Public de Minneanolis
Schools 1997) [MNP]. polis.
Definicién de estimulos,
“ niveles de logro y
Grades 3rd and 4th. .
Prompts and Rubrics” Sjemplos debresptl{eslgs Si -
(Bakersfield s.1.) [BK] € una prueba aplicada
o ’ en California, Estados
Unidos.
Descripcion
“Key stages” (QCA ejemplificada de niveles si }
2002) [QCA]. de logro de una prueba
tomada en Inglaterra.
Documento que
“Literacy Benchmarks: presenta los estandares,
Years 3, 5 & 7 Writing, en forma de si .
Spelling and Reading” benchmarks, del
(Purkis 2000) [357]. curriculum nacional
australiano.
“Los Niveles de
Desempefio al Inicio de
Eviﬁll;:?glr?geplgr;ana. Definicién de estandares Explicita que “una de las funciones de la escuela, de
Competencias de desempefio en si acuerdo a diversos investigadores, es propiciar todo el
Li pet lengua castellana, del proceso que conlleva la escritura: pre-escribir, escribir y
inguisticas y i
o . Uruguay. re-escribir
Matematicas. Primer
Informe” (ANEP 2002)
[ANEP].
Presentacion, como
estandares, de los
“Mapping Literacy resultados del examen
Achievement” (Masters | nacional de colegios en Si -

& Forster 1997) [AUT].

alfabetizacion del inglés
de 1996 realizada en
Australia.
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“Minnesota basic
standard test of written
composition. Handbook”

Detalle del modelo,
objetivos y niveles de

En sus sugerencias al profesorado, menciona “dar a la
clase el tiempo suficiente para todos los estadios del

(Minnesota Department | logro ejemplificados, de Si d e iltioles b :
of Children, Families una prueba tomada en proceso de escn?u.ra Y "promover multiples bosquejos
and Learning 1996) Minnesota. para las composiciones”.
[MN].
“Mississiopi arade level Definicién de estimulos
testin %p rgam” y niveles de logro de Presenta, a quienes rinden la prueba, un espacio para
(Missigsgi gl Department | YN prueba aplicada en Si la planificacién que ya esta disefiado de manera grafica
of Educart)ign A fp) [MS] Missisipi, Estados y ademas afiade una lista de chequeo.
o ’ Unidos.

“NAEP Scoring of Detalle del anélisis y
Fourth-Grade Narrative | evaluacion de si .
Writing” (NAEP 2005) respuestas al test de
[NAEP 2005]. escritura NAEP.

Se trata de una
“National assessment of | definicion de estandares
educational progress. en términos de niveles
Achievement Levels de logro, de acuerdo iliza | b . .
1992-1998 for Writing” con los resultados de las Si Uct’|.|za 0s conceptos generar, bosquejar, revisary
(Loomis & Bourque pruebas de escritura editar.
2001) [NAEP 1992- elaboradas por NAEP
1998]. entre los afios 1992 y

1998.
(gﬁﬁn;ﬂ%glﬁ;%?;s Ejeem]'ialosrj:bzrzggm:s Presenta, a quienes rinden la prueba, un espacio para
Ministry of Educaiion de la Ccr))lumbia Si la planificacién que ya estéa disefiado de manera
s1) [BCQL. Britanica, Canada. grafica.
“Segundo estudio Prueba de escritura
regional comparativoy [ latinoamericana,
explicativo, SERCE” elaborada por LLECE Si -
(SERCE 2005) dependiente de
[SERCE]. UNESCO.
g-[:ztessﬁo(:/‘ité?o?igi 8th Modelos de pruebas
Curriculum and para evalgalclon dde lz Si -
Assessment Authority ;3/$<:trltqra d eAes:a I‘O e
2002) [VAQ. ictoria de Australia.
- Desarrollo de los
Writing performance estandares de
standards” (Ministry of d = I . fine | ) d . di :
Education. British esempefio en la Si Define las operaciones de revisar, editar y corregir
Columbia 2002) [BCs]. | Columbia Britanica,

Canadé.
“Writing test instructions | . . | .
and planning sheets Moqe o de una prueba : Presenta, a quienes nnder) a pryeba, un espacio para

) estimulos y contexto; i a planificacion que ya esta disefiado de manera
| S la planif d do d

Writing. Levels 3-5"
(QCA 2001) [QCAQ].

tomada en Inglaterra.

gréfica.

4.1.2.1.

En conclusién

La dicotomia producto-proceso se manifiesta en:
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a. la instigacion de algunas pruebas a que el alumno pre-escriba,
escriba y reescriba;

b. lainclusion de categorias de proceso en los estandares: planificar,
bosquejar, componer, almacenar, revisar, corregir y editar, y

c. la creaciéon en las pruebas de espacios para la planificacion,

incluso predisefiados.

4.1.3. Dicotomia alfabetizacién basica-nueva alfabetizaciéon

Aunque los documentos revisados no mencionan mucho las alfabetizaciones,
existen cuatro que muestran que la alfabetizacion es algo mas complejo que
sélo codificar-decodificar: ANEP (p.33), que propone que “alfabetizaciéon implica
mucho mas que aprender a leer y escribir’; AUT (p.50-51), que define la
alfabetizacién en un sentido amplio®*; GED (p.20), que establece que “mas que
en ningln momento anterior de la historia, la sociedad contemporanea tiene
poco espacio para aquellos que no saben leer, escribir y computar
adecuadamente, encontrar y ocupar recursos, enmarcar y resolver problemas, y
continuamente aprenden nuevas tecnologias, habilidades y ocupaciones”, y VA
(Rationale), que menciona explicitamente la importancia de la escritura para la

participacion en la sociedad australiana.

3 En su reciente visita a Chile (2006), Margaret Forster, ante la pregunta sobre qué

alfabetizacion media AUT respondié: “ambas”.
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El detalle del andlisis se presenta en el siguiente cuadro:

Cuadro 3

Dicotomia Alfabetizacién Basica-Nueva Alfabetizacion

Estandares y Pruebas Internacionales

Criterio Orientador

"Nombre" (Referencia)

Descripcion

Dicotomia alfabetizacién basica-nueva alfabetizacion

[Sigla] Si/lNo Informacién Adicional
“Writing Framework and .
Specifications for the Material (Lue prgs_en&a Efl
1998 National contexto de trabajo de la
medicién de escritura
Assessment of lizad No -
Educational Progress” rlea 128 al porENAEP en
(NAEP 1998) [NAEP Ugn?c?o‘;” os Bstados
1998]. :
“4th Grade Writin Descripcion de niveles
” 9 de logro de una prueba
Sample Test de escritura realizada en No -
(Partnership for learning ,
Washington, Estados
2002) [PAL]. Unidos
“pp ’ Establece que “mas que en ningin momento anterior
;]Zgggf:ts?;:da;'rggal Alineamiento de los de la historia, la sociedad contemporanea tiene poco
Washington DC: . estandares de contenido espacio para aquellos que no saben leer, escribir y
American Counéil of nacionales v estatales Si computar adecuadamente, encontrar y ocupar recursos,
Education’ (GED 1999a) norteameric):anos enmarcar y resolver problemas, y continuamente
[GED] . aprenden nuevas tecnologias, habilidades y
: ocupaciones”.
“CSAP Grade 4. Writing” | Modelo de prueba
(Colorado Department of | (estimulos y contextos) No }
Education 2001) tomada en Colorado,
[CSAP]. Estados Unidos.
“Curriculum and
standards framework for | Definicién curricular de
writing” (Victorian estandares de contenido si Menciona explicitamente la importancia de la escritura
Curriculum and en el estado de Victoria para la participacion en la sociedad australiana.
Assessment Authority de Australia.
2002) [VA].
“Grade five. District L )
L ” Descripcion de niveles
writing assessment de logro ejemplificados
(Research, Evaluation | 4 unga rLJJesztomada No -
and Assessment prue! L
h h . en los colegios publicos
Minneapolis Public de Minneanolis
Schools 1997) [MNP]. polis.
Definicién de estimulos,
“Grades 3rd and 4th. g\éﬁielsotiedlg?g; yuestas
Prompts and Rubrics” jemp p No -

(Bakersfield s.f.) [BK].

de una prueba aplicada
en California, Estados
Unidos.
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“Key stages” (QCA

Descripcion
ejemplificada de niveles

2002) [QCA]. de logro de una prueba e )
tomada en Inglaterra.
Documento que
“Literacy Benchmarks: presenta los estandares,
Years 3, 5 & 7 Writing, en forma de No ;
Spelling and Reading” benchmarks, del
(Purkis 2000) [357]. curriculum nacional
australiano.
“Los Niveles de
Desempefio al Inicio de
la Educacion Primaria. o A
Evaluacion de las Definicién de~estandares o )
" de desempefio en q Propone que “alfabetizacién implica mucho més que
Competencias len tell del Si d I ibir”
A gua castellana, del aprender a leer y escribir’
Llngumpqas y Uruguay
Matematicas. Primer .
Informe” (ANEP 2002)
[ANEP].
Presentacién, como
estandares, de los
“Mapping Literacy resultados del examen
Achievement” (Masters | nacional de colegios en Si Define la alfabetizacién en un sentido "amplio".
& Forster 1997) [AUT]. alfabetizacién del inglés
de 1996 realizada en
Australia.
“Minnesota basic
standard test of written Detalle del modelo,
composition. Handbook” | objetivos y niveles de
(Minnesota Department | logro ejemplificados, de No -
of Children, Families una prueba tomada en
and Learning 1996) Minnesota.
[MN].
WM ittt Definicién de estimulos
Mississippi grade level .
testing program’” y nlveles;ie Io?ro (cjie
(Mississippi Department l’\J/Ir.'a prueba apdlca aen N )
of Education s.f.) [MS]. Issisipl, Estados
Unidos.
“NAEP Scoring of Detalle del anélisis y
Fourth-Grade Narrative | evaluacion de No ;
Writing” (NAEP 2005) respuestas al test de
[NAEP 2005]. escritura NAEP.
Se trata de una
“National assessment of | definicion de estandares
educational progress. en términos de niveles
Achievement Levels de logro, de acuerdo
1992-1998 for Writing” con los resultados de las No -
(Loomis & Bourque pruebas de escritura
2001) [NAEP 1992- elaboradas por NAEP
1998]. entre los afios 1992 y
1998.
“Sample questions” Ejemplos de preguntas
(British Columbia, de una prueba escrita No ;

Ministry of Education
s.f.) [BCQ].

de la Columbia
Britanica, Canada.
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“Segundo estudio Prueba de escritura
regional comparativo y latinoamericana,
explicativo, SERCE” elaborada por LLECE No
(SERCE 2005) dependiente de
[SERCE]. UNESCO.
“Tests for 4th and 8th
BN Modelos de pruebas
(g:rjﬁzzlé\n/q'iﬁgan para evaluacion de la No
Assessment Authority 3?;?:;;%?;5;‘3; de
2002) [VAQ]. :
“Writing performance ESZigglrlgsd;elos
standards” (Ministry of desempefio en la No
Education. British A s
Columbia 2002) [BCS]. | Sommbia Britanica,
“Writing test instructions Modelo de una prueba
anc_i _plannlng sheet"s. (estimulos y contexto) No
Writing. Levels 3-5 tomada en Inglaterra
(QCA 2001) [QCAQ]. :

4.1.3.1. En conclusién

La dicotomia alfabetizacién béasica-nueva alfabetizacién [basica] se manifiesta

en:

a. el reconocimiento, por parte de algunas de las fuentes, de que la
alfabetizacion es un hecho méas complejo que el simple proceso de
codificar y decodificar, y

b. la conciencia extendida en los documentos de la necesidad de la

alfabetizacion para la participacion en la sociedad contemporanea.

4.1.4. Contexto ecolégico

En este caso, tampoco los textos ahondan en demasia, pero se puede
mencionar algunos que dan cierto desarrollo, como: VA (Introduction) y BCS

que especifican los contextos de uso de los textos, en el primer caso en
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literatura, textos cotidianos, textos mediaticos y textos de trabajo, y en el
segundo en escrituras personal, informativa y literaria; NAEP 1992-1998 (p.4),
que plantea explicitamente que los estudiantes deben escribir para una
variedad de propositos (cf. Ravid & Tolchinsky 2002), narrativo, informativo y
persuasivo, derivados de las relaciones entre el autor, el lector y el tema; NAEP
1998 (p. ix), que indica que “los buenos escritores pueden comunicar
correctamente en un amplio rango de situaciones”; GED (capitulo 2), que en su
alineamiento de estandares estatales norteamericanos considera “escribir para
variadas audiencias y propésitos” y “reconocer de la diversidad linguistica”; MN,
que en sus consejos para profesores instiga a que “modelen la escritura ellos
mismos”; QCAQ, que en su enunciado de item utiliza un estimulo de tipo grafico
0 escrito, en que se sitia a los alumnos en un contexto de produccién de un

texto reporte.

Hay que hacer notar que, en muchos casos, lo limitado de las tareas que se
aplican como itemes restringe la posibilidad de hacer asunciones ecolégicas de
los modelos subyacentes. Por ejemplo, MN sélo menciona unos cuantos tipos

de texto y no se hace cargo de la variedad de audiencias.

El detalle del andlisis se presenta en el siguiente cuadro:
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Cuadro 4

Contexto Ecolégico

Estandares y Pruebas Internacionales

Criterio Orientador

"Nombre" (Referencia)

Descripcion

Contexto Ecoldgico

[Sigla] Si/No Informacién Adicional
“Writing Framework and .
Specifications for the Material que presenta el
N contexto de trabajo de la . . .
1998 National medicion de escritura Instancia explicitamente que los estudiantes deben
Assessment of " Si escribir para una variedad de propésitos: narrativo,
: » realizada por NAEP en ) " -
Educational Progress 1098 en los Estados informativo y persuasivo.
(NAEP 1998) [NAEP Unidos
1998]. :
“4th Grade Writin Descripcion de niveles
,ing de logro de una prueba
Sample Test’ : !
8 . de escritura realizada en No -
(Partnership for learning Washington. Estados
2002) [PAL]. ishington,
Unidos.
“Alignment of National
and State Standards. Alineamiento de los
Washington DC: estandares de contenido No ;
American Council of nacionales y estatales
Education” (GED 1999a) | norteamericanos.
[GED].
“CSAP Grade 4. Writing” | Modelo de prueba
(Colorado Department of | (estimulos y contextos) No }
Education 2001) tomada en Colorado,
[CSAP]. Estados Unidos.
“Curriculum and
standards framework for | Definicién curricular de
writing” (Victorian estandares de contenido si Especifica los contextos de uso de los textos: literatura,
Curriculum and en el estado de Victoria textos cotidianos, textos mediaticos y textos de trabajo.
Assessment Authority de Australia.
2002) [VA].
ﬁa?:e;g:égﬁtgﬁ:, Descripcion de niveles
9 A de logro ejemplificados
(Research, Evaluation
de una prueba tomada No -
and Assessment h P
. \ . en los colegios publicos
Minneapolis Public de Minneanolis
Schools 1997) [MNP]. pols.
Definicién de estimulos,
« niveles de logro y
Grades 3rd and 4.th',, ejemplos de respuestas
Prompts and Rubrics’ d b licad No -
(Bakersfield s.1.) [BK]. € una prueba apiicada
en California, Estados
Unidos.
Descripcion
“Key stages” (QCA ejemplificada de niveles No }
2002) [QCA]. de logro de una prueba
tomada en Inglaterra.
Documento que
“Literacy Benchmarks: presenta los estandares,
Years 3, 5 & 7 Writing, en forma de No .

Spelling and Reading”
(Purkis 2000) [357].

benchmarks, del
curriculum nacional
australiano.

126




“Los Niveles de
Desempefio al Inicio de
la Educacién Primaria.
Evaluacion de las

Definicién de estandares
de desempefio en

C_om__ppt_enuas lengua castellana, del h® )
Llngmsp(_:as y Uruguay
Matematicas. Primer !
Informe” (ANEP 2002)
[ANEP].
Presentacién, como
estandares, de los
“Mapping Literacy resultados del examen
Achievement” (Masters | nacional de colegios en No -
& Forster 1997) [AUT]. alfabetizacién del inglés
de 1996 realizada en
Australia.
“Minnesota basic
standard test of written Detalle del modelo,
composition. Handbook” | objetivos y niveles de
(Minnesota Department | logro ejemplificados, de No -
of Children, Families una prueba tomada en
and Learning 1996) Minnesota.
[MN].
“Mississippi grade level Defmucuon de estimulos
testing program’” y niveles de Iogro de
e 2 una prueba aplicada en No -
(Mississippi Department Missisipi. Estados
of Education s.f.) [MS]. >SISIpL,
Unidos.
“NAEP Scoring of Detalle del analisis y Instancia explicitamente que los estudiantes deben
Fourth-Grade Narrative  { evaluacién de Si escribir parapuna variedag de propdsitos: narrativo
Writing” (NAEP 2005) respuestas al test de inf ti - : !
[NAEP 2005]. escritura NAEP. informativo y persuasivo.
Se trata de una
“National assessment of | definicién de estandares
educational progress. en términos de niveles
Achievement Levels de logro, de acuerdo Instancia explicitamente que los estudiantes deben
1992-1998 for Writing” con los resultados de las Si escribir para una variedad de propdsitos: narrativo,
(Loomis & Bourque pruebas de escritura informativo y persuasivo.
2001) [NAEP 1992- elaboradas por NAEP
1998]. entre los afios 1992 y
1998.
“Sample questions” Ejemplos de preguntas
(British Columbia, de una prueba escrita No }
Ministry of Education de la Columbia
s.f.) [BCQ]. Britanica, Canada.
“Segundo estudio Prueba de escritura
regional comparativoy | latinoamericana,
explicativo, SERCE” elaborada por LLECE No -
(SERCE 2005) dependiente de
[SERCE]. UNESCO.
s | Moaelos g prueas
Curriculum and para evaluacion de la No }

Assessment Authority
2002) [VAQ].

escritura del estado de
Victoria de Australia.
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Desarrollo de los

'Writing performance estandares de

standards” (Ministry of Especifica los contextos de uso de los textos: personal,

Education. British dC%SILemn‘:Eieangrﬁgr:ié:: a & informativa y literaria.
Columbia 2002) [BCS]. Canada !

“Writing test instructions
and planning sheets.
Writing. Levels 3-5”
(QCA 2001) [QCAQ].

Modelo de una prueba
(estimulos y contexto) No
tomada en Inglaterra.

4.1.4.1. En conclusién

La asuncion del contexto ecolégico se manifiesta en:

a. la determinacion, como clasificacion, de diferentes modalidades de
escritura: personal, narrativa, informativa, persuasiva o literaria;

b. la determinacion, como clasificacién, de diferentes tipos de texto
en uso: literatura, textos cotidianos, textos mediaticos y textos de
trabajo, y

c. la conciencia extendida en los documentos de la necesidad de que
la escritura se enfoque hacia variadas audiencias y asuma

diferentes propositos.

4.1.5. Estandares

El concepto de estandares esta tan altamente relacionado con los documentos
analizados que no se hace necesario puntualizar mas alla de lo que es
deducible de la lectura de algunos de ellos en el apartado 4.1.1. Si es

importante destacar, en cambio, que la mayoria de los textos sobre estandares
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como ANEP, BCS, VA, AUT, explicita la importancia de estos: a) para que los

sistemas educativos posean mecanismos que efectivamente permitan

reconocer qué es lo que los estudiantes deben saber y saben, y b) para el

desarrollo de los propios sistemas educativos, en términos que determina

prototipicamente GED (p.19), mencionando que el principio del establecimiento

de estandares es que los altos estdndares son aplicables a todos los

estudiantes sin importar su origen social, racial, lingiistico, etc. En este

entendido es una obligacion de todo estado brindar iguales condiciones

(estandares de oportunidad para aprender) a todo el estudiantado.

El detalle del andlisis se presenta en el siguiente cuadro:

Cuadro 5
Estandares
Estandares y Pruebas Internacionales Criterio Orientador
"Nombre" (Referencia) S Estandares
R Descripcion - — —
[Sigla] SilNo Informacién Adicional

“Writing Framework and
Specifications for the
1998 National
Assessment of
Educational Progress”
(NAEP 1998) [NAEP
1998].

Material que presenta el
contexto de trabajo de la
medicién de escritura
realizada por NAEP en
1998 en los Estados
Unidos.

Si

“4th Grade Writing
Sample Test”
(Partnership for learning
2002) [P4L].

Descripcion de niveles
de logro de una prueba
de escritura realizada en
Washington, Estados
Unidos.

Si

“Alignment of National
and State Standards.
Washington DC:
American Council of
Education” (GED 1999a)
[GED].

Alineamiento de los
estandares de contenido
nacionales y estatales
norteamericanos.

Menciona que el principio del establecimiento de

estandares es que los altos estandares son aplicables a

todos los estudiantes sin importar su origen social,
racial, linguistico, etc.
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“CSAP Grade 4. Writing”
(Colorado Department of

Modelo de prueba
(estimulos y contextos)

Education 2001) tomada en Colorado,
[CSAP]. Estados Unidos.
“Curriculum and Exlicita la i tancia de | tand .
standards framework for | Definicién curricular de | xplicita la importancia de los estandares: a) para que
AT, p ) os sistemas educativos posean mecanismos que
writing” (Victorian estandares de contenido Si efectivamente permitan reconocer qué es lo que los
Curriculum and en el estado de Victoria estudiantes deben saber y saben, y b) para el
Assessment Authority de Australia. desarrollo de los propios Zistemaé ):educativos
2002) [VA]. prop :
G_r_ade five. D'Stmt,, Descripcion de niveles
writing assessment de logro ejemplificados
(Research, Evaluation de una prueba tomada Si -
and Assessment en los c’c))legios publicos
Minneapolis Public de Minneapolis
Schools 1997) [MNP]. ’
Definicién de estimulos,
« niveles de logro
Grades 3rd and 4.th',, ejemplos de ?esguestas a
Prompts_and Rubrics de una prueba aplicada Si -
(Bakersfield s.f.) [BK]. en California, Estados
Unidos.
Descripcion
“Key stages” (QCA ejemplificada de niveles si }
2002) [QCA]. de logro de una prueba
tomada en Inglaterra.
Documento que
“Literacy Benchmarks: presenta los estandares,
Years 3, 5 & 7 Writing, en forma de si ;
Spelling and Reading” benchmarks, del
(Purkis 2000) [357]. curriculum nacional
australiano.
“Los Niveles de
Desempefio al Inicio de
la Educe_u;ién Primaria. Definicion de estandares Expli_cita la importan_cia de los esténdargs: a) para que
Evaluacion de las de desempefio en los sistemas educativos posean mecanismos que
Competencias | Si efectivamente permitan reconocer qué es lo que los
A engua castellana, del )
ngmspc_as y Uruguay estudiantes deben sal_)er y_saben, y b) para el
Matematicas. Primer . desarrollo de los propios sistemas educativos.
Informe” (ANEP 2002)
[ANEP].
Presentacién, como
estandares, de los Explicita la importancia de los estandares: a) para que
“Mapping Literacy resultados del examen los sistemas educativos posean mecanismos que
Achievement” (Masters | nacional de colegios en Si efectivamente permitan reconocer qué es lo que los
& Forster 1997) [AUT]. alfabetizacién del inglés estudiantes deben saber y saben, y b) para el
de 1996 realizada en desarrollo de los propios sistemas educativos.
Australia.
“Minnesota basic
standard test of written Detalle del modelo,
composition. Handbook” | objetivos y niveles de
(Minnesota Department | logro ejemplificados, de Si -

of Children, Families
and Learning 1996)
[MN].

una prueba tomada en
Minnesota.

130




“Mississippi grade level
testing program”

Definicién de estimulos
y niveles de logro de

(Mississippi Department kjﬂr};&rﬁﬁb&ﬁg{lﬁlgzda en & )
of Education s.f.) [MS]. Unidos.
“NAEP Scoring of Detalle del anélisis y
Fourth-Grade Narrative | evaluacion de si ;
Writing” (NAEP 2005) respuestas al test de
[NAEP 2005]. escritura NAEP.

Se trata de una
“National assessment of | definicién de estandares
educational progress. en términos de niveles
Achievement Levels de logro, de acuerdo
1992-1998 for Writing” con los resultados de las Si -
(Loomis & Bourque pruebas de escritura
2001) [NAEP 1992- elaboradas por NAEP
1998]. entre los afios 1992 y

1998.
“Sample questions” Ejemplos de preguntas
(British Columbia, de una prueba escrita si ;
Ministry of Education de la Columbia
s.f.) [BCQ]. Britanica, Canada.
“Segundo estudio Prueba de escritura
regional comparativo y latinoamericana,
explicativo, SERCE” elaborada por LLECE Si -
(SERCE 2005) dependiente de
[SERCE]. UNESCO.
s | oelos d prueas
Curriculum and para evajuacion de la Si -

. escritura del estado de
Assessment Authority Victoria de Australia
2002) [VAQ]. ’
Writi Desarrollo de los Explicita la importancia de los estandares: a) para que
riting performance 2 - - :
PP estandares de los sistemas educativos posean mecanismos que

standards” (Ministry of d fi | Si fectivamente permitan reconocer qué es lo que los
Education. British esemperio en ia I etectin P a a
Columbia 2002) [BCS]. Columkya Briténica, estudiantes deben sal_)er y_saben, y b) para el

Canada. desarrollo de los propios sistemas educativos.
;’r\]lgt';?gnt:iigr;ﬁzﬁgons Modelo de una prueba

’ (estimulos y contexto) Si -

Writing. Levels 3-5”
(QCA 2001) [QCAQ].

tomada en Inglaterra.

415.1.

En conclusién

La asuncion de los estandares se manifiesta en:

a. el reconocimiento que se les otorga como herramienta efectiva

para determinar lo que los estudiantes saben y deben saber, y

131




b. la importancia que se les otorga para el desarrollo de los sistemas

educativos.

4.1.6. Escritura compleja

La concepcidn de la escritura como una tarea compleja que no es comprension
a la inversa, pero que incluye aspectos de comprension, y que es fuente de
aprendizaje, no es tampoco relevada de manera amplia por los documentos,

aunque hay algunos signos de ello en algunas fuentes.

Por ejemplo, BCS (p.9, la cursiva es nuestra) establece que “las personas
escriben para almacenar y explorar sus pensamientos, sentimientos vy
opiniones”; NAEP 1992-1998 (p.5) determina que se escribe para una variedad
de tareas y audiencias, por lo que es sumamente importante la flexibilidad del
escritor en la seleccibn de estrategias, ademéas de ello son variables los
estimulos y los tiempos de produccién involucrados; GED, como ya se sefialo,
propone, como uno de los dos estdndares generales de la comprension de
textos, la versatilidad y flexibilidad para producir una amplia variedad de textos,
atendiendo a comunicar en una amplia variedad de modalidades y a una
variedad de audiencias y en una variedad de propdsitos; MN en sus
sugerencias a los profesores propone “utilizar la escritura en todos los ramos” y

“proveer una variedad de formas de feedback”.

132



El detalle del andlisis se presenta en el siguiente cuadro:

Cuadro 6

Escritura Compleja

Estandares y Pruebas Internacionales

Criterio Orientador

"Nombre" (Referencia)

Descripcion

Escritura Compleja

[Sigla] Si/lNo Informacién Adicional
“Writing Framework and .
Specifications for the g}?gil)%ftgg;%ni?; Determina que se escribe para una variedad de tareas
1998 National medicion de escrthura y audiencias, por lo que es sumamente importante la
Assessment of " Si flexibilidad del escritor en la seleccién de estrategias,
’ ” realizada por NAEP en 2 N A -
Educational Progress 1098 en los Estados ademas son variables los estimulos y los tiempos de
(NAEP 1998) [NAEP ) produccién involucrados.
Unidos.
1998].
“4th Grade Writin Descripcion de niveles
,ing de logro de una prueba
Sample Test’ - "
(Partnership for learning de escritura realizada en No -
Washington, Estados
2002) [PAL]. !
Unidos.
“Alignment of National Propone, como uno de los dos estandares generales de
and State Standards. Alineamiento de los la comprensién de textos, la versatilidad y flexibilidad
Washington DC: estandares de contenido si para producir una amplia variedad de textos,
American Council of nacionales y estatales atendiendo a comunicar en una amplia variedad de
Education” (GED 1999a) | norteamericanos. modalidades y a una variedad de audiencias y en una
[GED]. variedad de propositos.
“CSAP Grade 4. Writing” | Modelo de prueba
(Colorado Department of | (estimulos y contextos) No }
Education 2001) tomada en Colorado,
[CSAP]. Estados Unidos.
“Curriculum and
standards framework for | Definicién curricular de
writing” (Victorian estandares de contenido No ;
Curriculum and en el estado de Victoria
Assessment Authority de Australia.
2002) [VA].
“Grade five. District L )
L " Descripcion de niveles
writing assessment de logro ejemplificados
(Research, Evaluation de unga rJebe?tomada N .
and Assessment pruet L ©
h h . en los colegios publicos
Minneapolis Public de Minneanolis
Schools 1997) [MNP]. polis.
Definicién de estimulos,
“Grades 3rd and 4th. g\éﬁielsotiedlg?g; yuestas
Prompts and Rubrics” jemp) P No -

(Bakersfield s.f.) [BK].

de una prueba aplicada
en California, Estados
Unidos.
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“Key stages” (QCA

Descripcion
ejemplificada de niveles

2002) [QCA]. de logro de una prueba e )
tomada en Inglaterra.
Documento que
“Literacy Benchmarks: presenta los estandares,
Years 3, 5 & 7 Writing, en forma de No ;
Spelling and Reading” benchmarks, del
(Purkis 2000) [357]. curriculum nacional
australiano.
“Los Niveles de
Desempefio al Inicio de
la Educacion Primaria. o A
Evaluacion de las Definicién de~estandares
Competencias de desempefio en No -
A lengua castellana, del
Linguisticas y Uruguay
Matematicas. Primer .
Informe” (ANEP 2002)
[ANEP].
Presentacién, como
estandares, de los
“Mapping Literacy resultados del examen
Achievement” (Masters | nacional de colegios en No -
& Forster 1997) [AUT]. alfabetizacién del inglés
de 1996 realizada en
Australia.
“Minnesota basic
standard test of written Detalle del modelo,
composition. Handbook” | objetivos y niveles de En sus sugerencias a los profesores propone “utilizar la
(Minnesota Department | logro ejemplificados, de Si escritura en todos los ramos” y “proveer una variedad
of Children, Families una prueba tomada en de formas de feedback”.
and Learning 1996) Minnesota.
[MN].
WM ittt Definicién de estimulos
Mississippi grade level .
testing program’” y niveles de Iogro de
Mississioni Department | UN2 prueba aplicada en No -
( ississippi Dep Missisipi, Estados
of Education s.f.) [MS]. °
Unidos.
« . P Determina que se escribe para una variedad de tareas
FNAEP Scoring of . Detalle (.j,el analisis y y audiencias, por lo que es sumamente importante la
ourth-Grade Narrative | evaluacion de si PPy ! A .
- i flexibilidad del escritor en la seleccién de estrategias,
V,\\‘If&tgg Z(OI\AI’QEP 2005) resp:_ttje;sta'\s‘:é't:’est de ademas son variables los estimulos y los tiempos de
[ 1 escritura . produccién involucrados.
Se trata de una
“National assessment of | definicién de estandares
educational progress. en términos de niveles Determina que se escribe para una variedad de tareas
Achievement Levels de logro, de acuerdo y audiencias, por lo que es sumamente importante la
1992-1998 for Writing” con los resultados de las Si flexibilidad del escritor en la seleccién de estrategias,

(Loomis & Bourque
2001) [NAEP 1992-
1998].

pruebas de escritura
elaboradas por NAEP
entre los afios 1992 y
1998.

ademas son variables los estimulos y los tiempos de
produccién involucrados.
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“Sample questions”
(British Columbia,

Ejemplos de preguntas
de una prueba escrita

Ministry of Education de la Columbia e
s.f.) [BCQ]. Britanica, Canada.
“Segundo estudio Prueba de escritura
regional comparativoy | latinoamericana,
explicativo, SERCE” elaborada por LLECE No
p P
(SERCE 2005) dependiente de
[SERCE]. UNESCO.
Tests for ‘.uh a_nd 8th Modelos de pruebas
grades” (Victorian "
N para evaluacion de la
Curriculum and escritura del estado de it
Assessment Authority S h
2002) [VAQ]. Victoria de Australia.
“Writing performance Degarrollo de los
PP estandares de « ;
standards” (Ministry of desempefio en la si Establece que “las personas escriben para almacenar y
Education. British P NP explorar sus pensamientos, sentimientos y opiniones”.
Columbia 2002) [BCS] Columbia Britanica,
" | Canada.
“Writing test instructions
8 Modelo de una prueba
and planning sheets. (estimulos y contexto) No

Writing. Levels 3-5”
(QCA 2001) [QCAQ)].

tomada en Inglaterra.

4.1.6.1.

En conclusién

El reconocimiento de la escritura como una actividad compleja se manifiesta en:

a. un reconocimiento menor, y poco extendido, de que la escritura es

un proceso no so6lo de transmision de informacion, sino que de

elaboracion del pensamiento mismo, y

b. el reconocimiento extendido de la necesidad de que los escritores

sean flexibles en el uso de estrategias de escritura.

4.1.7.

escritura

Resumen de aspectos

internacionalmente

relevados en

El detalle presentado en los apartados anteriores se puede resumir en el

siguiente cuadro:
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Cuadro 7
Resumen de Criterios Orientadores en pruebas y estandares

internacionales

Estandares y Pruebas

i riterio Orien r
Internacionales Criterio Orientado

"Nombre" .
? P Forma- | Producto- Nueva Contexto - Escritura

(Re[fsei;elr;;na) Descripeion Contenido | Proceso | Alfabetizacién | Ecolégico Estandares Compleja
“Writing
Framework and | Material que
Specifications | presenta el
for the 1998 contexto de trabajo
National de la medicién de
Assessment of | escritura realizada
Educational por NAEP en 1998
Progress” en los Estados
(NAEP 1998) | Unidos.

[NAEP 1998].

“4th Grade Descripcién de
Writing Sample | niveles de logro de
Test” una prueba de
(Partnership for | escritura realizada
learning 2002) | en Washington,
[P4L]. Estados Unidos.
“Alignment of

National and

State Alineamiento de
Standards. los estandares de
Washington contenido

DC: American | nacionales y
Council of estatales
Education” norteamericanos.
(GED 1999a)

[GED].

CSAP. Gf’ade Modelo de prueba
4éVYm":jg (estimulos y
(Colorado contextos) tomada
Department of

. en Colorado,
Education Estados Unidos.
2001) [CSAP]. :
“Curriculum and
standards .

Definicion
L’I?i;?:;f,'ork for cun:icular de
(Victorian estand%res de |
Curriculum and | SOntenidoenel
Assessment estado de 'Vlctona
Authority 2002) de Australia.
[VA].
“Grade five.

District writing | Descripcion de
assessment” niveles de logro
(Research, ejemplificados de
Evaluation and | una prueba
Assessment tomada en los
Minneapolis colegios publicos
Public Schools | de Minneapolis.
1997) [MNP].
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Definicion de

“Grades 3rd estimulos, niveles

and 4th. de logro y

Prompts and ejemplos de

Rubrics” respuestas de una

(Bakersfield prueba aplicada en

s.f.) [BK]. Callifornia, Estados
Unidos.
Descripcién

“Key stages” ejemplificada de

niveles de logro de

fgg/":]zooz) una prueba

: tomada en
Inglaterra.

“Literacy Documento que

Benchmarks: presenta los

Years 3,5&7 | estandares, en

Writing, forma de

Spelling and benchmarks, del

Reading” curriculum

(Purkis 2000) nacional

[357]. australiano.

“Los Niveles de

Desempefio al

Inicio de la

Educacién

Primaria. Definicion de

Evaluacién de | estandares de

las desempefio en

Competencias | lengua castellana,
Linguisticasy | del Uruguay.
Mateméticas.
Primer Informe”

(ANEP 2002)
[ANEP].
Presentacion,
como estandares,
“Mapping de los resultados
Literacy del examen
Achievement” | nacional de
(Masters & colegios en
Forster 1997) alfabetizacion del
[AUT]. inglés de 1996
realizada en
Australia.
“Minnesota

basic standard
test of written Detalle del modelo,

composition. objetivos y niveles
Handbook” de logro
(Minnesota ejemplificados, de
Department of | una prueba
Children, tomada en

Families and Minnesota.
Learning 1996)

[MN].

“Mississippi

grade level Definicién de
testing estimulos y niveles
program” de logro de una
(Mississippi prueba aplicada en

Department of | Missisipi, Estados
Education s.f.) | Unidos.
[MS].
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“NAEP Scoring
of Fourth-Grade

Detalle del analisis

Narrative y evaluacion de
Writing” (NAEP | respuestas al test
2005) [NAEP de escritura NAEP.
2005].
“National Se trata de una
assessment of | definicién de
educational estandares en
progress. términos de
Achievement niveles de logro,
Levels 1992- de acuerdo con los
1998 for resultados de las
Writing” pruebas de
(Loomis & escritura
Bourque 2001) | elaboradas por
[NAEP 1992- NAEP entre los
1998]. afios 1992 y 1998.
“Sample
questions” Ejemplos de
(British preguntas de una
Columbia, prueba escrita de
Ministry of la Columbia
Education s.f.) | Britanica, Canada.
[BCQI.
“Segundo Prueba de
estudio regional | escritura
comparativoy | latinoamericana,
explicativo, elaborada por
SERCE” LLECE
(SERCE 2005) | dependiente de
[SERCE]. UNESCO.
“Tests for 4th
and 8th grades” mﬁg%g’: g:ra
(Victorian evaluacion de la
Curriculum and escritura del
Assessment do de Victoria
Authority 2002) zztiuostr:ﬁal
[VAQ]. :
“Writing
performan"ce Desarrollo de los
?ﬁ:ﬁ;rﬁ;zf estandares de
Education. t(i:esemp_eﬁo enla
” olumbia
British Britanica, Canada
Columbia 2002) ! .
BCS].
“Writing test
g:::ﬁﬁ:gns and Modelo de una
sheets. Writing. prueba (estimulos
Levels 3-5" y contexto) tomada
(QCA 2001) en Inglaterra.
[QCAQ].

Como se puede observar en el cuadro, los tres criterios orientadores que

predominan en los documentos analizados son las distinciones entre forma y

contenido y entre producto y proceso, asi como la incorporacién de estandares.
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Los criterios de nueva alfabetizacion, contexto ecoldgico y escritura compleja
solo aparecen en aproximadamente un cuarto de los materiales. En
consecuencia, para la evaluacion de los materiales nacionales que se realizara
hacia el final de la tesis, se tomaran en consideraciéon los tres criterios
predominantes fundamentalmente y solamente como referencia los tres
restantes, entendiéndose que esos tres primeros criterios son los més alineados

entre la teoria cognitiva de la escritura y la practica evaluativa.

4.2. Modelos de evaluacion de la produccion escrita

La manera como se evalla la produccién escrita cubre un amplio rango de
categorias, en lo siguiente se practica, en lo principal, el disefio presentado
como “Rasgos a considerar para el disefio de tareas de escritura” por NAEP
1998 (p.14): tareas, tipo de item, tipo de discurso, tépico, complejidad cognitiva,
audiencia, formato de presentacion, criterios de evaluacion, condiciones de

administracién, procesos de escritura medidos.

421. Tareas

BC, BCS, BCQ, AUT, NAEP, MNP, QCA, QCAQ, BK y P4L miden solamente
produccion de textos escritos. El resto de los test mide otros aspectos ademas
de la produccion; por ejemplo, VAQ mide uso de signos de puntuacioén, uso de
palabras funcionales, ordenacibn de oraciones, conocimiento textual

metalingliistico y uso de ortografia; ANEP mide construccién de significado en
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la lectura y reflexiones sobre el lenguaje; por ultimo CSAP mide uso correcto de
la concordancia, seleccion léxica, correccion gramatical, uso de mayusculas y

determinacion de partes de la oracion.

4.2.2. Tipo deitem
Todas las pruebas tienen itemes abiertos que miden la produccion escrita, las
pruebas que consideran otras mediciones (VAQ, ANEP y CSAP) incluyen

itemes de seleccién multiple.

4.2.3. Tipo de discurso

BCS mide escrituras personales, informativas y literarias; VA, literatura, textos
cotidianos, textos mediaticos y textos de trabajo; NAEP, textos narrativos,
informativos y persuasivos; MN y QCA, textos breves y extensos; BCQ, textos

extensos; QCAQ, textos de reporte.

Ademas NAEP y BCS mencionan subgéneros, como: documento de toma de
posicién, cuento, carta, reportes, articulos, instructivos, manuales de

procedimientos, editoriales, pequefias historias, poemas, etc.

4.2.4. Topico

Tal como se ha sefialado en 4.1.6 muchos de los documentos analizados

explicitan la escritura sobre una variedad de temas.
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NAEP 1998 caracteriza los topicos en tres ejes:

e Fuente de experiencia: personal, escolar, nueva informacion.
e Familiaridad.

e Interés.

BCS propone textos cuyos topicos se asimilan a los tipos de textos: los
personales registran pensamientos, ideas, sensaciones Yy emociones
personales; los informativos se utilizan para comunicar ideas e informacion; los
literarios para manifestar el poder y la belleza del lenguaje y explorar con estilos

literarios.

MN propone, aunque como consejo a los docentes, permitir a los estudiantes

seleccionar sus propios temas.

4.2.5. Complejidad cognitiva

Las tareas de produccion de la mayoria de las pruebas parecen no
concentrarse demasiado en este aspecto, ya que los textos producidos dan
bastante posibilidad de analizar simultdneamente varios aspectos de la
escritura, de todas maneras es importante la definicién de algunas tareas por
NAEP (sobre todo en NAEP 2007): recuperar/resumir, analizar,

inferir/interpretar, evaluar.
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4.2.6. Audiencia

NAEP 1998 plantea las siguientes dicotomias para las audiencias:

e Conocida/Desconocida
e Adultos/Infantes
¢ Novicios/Expertos

e Amistosa/No Amistosa

BCS, por su parte, plantea que de los tres tipos de textos (personales,

informativos vy literarios) sélo los primeros no consideran la audiencia.

NAEP 1992-1998 y GED generalizan esto, estableciendo que se escribe para
una variedad de audiencias, y MN en sus consejos a los profesores, que se

debe disefar tareas enfocadas en audiencias reales (verosimiles).

4.2.7. Formato de presentacion

Los estimulos pueden presentarse en dos formatos o la combinacién de ellos:
escritos y dibujados, por ejemplo, para el caso de estimulos dibujados se tienen

las pruebas NAEP 1995, QCAQ, CSAP, etc.

4.2.8. Criterios de evaluacién

Normalmente se presentan dos tipos de evaluaciones: de forma y contenido. En

algunos casos estas se separan en dos o mas escalas diferentes (AUT, 357,
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MN, CSAP). Lo mas comun es que los criterios se aglutinen en cuatro niveles
de logro (y en algin caso —BK—, en subniveles). MS incluye una lista de cédigos

para respuestas no evaluables:

A. Respuesta en blanco o que manifiesta negacion a responder
B. llegible

C. Escrita en otro idioma

D . Copia del estimulo

E. Off-Topic

4.2.9. Condiciones de administraciéon

Aungue no existe mucha informacion al respecto, por lo que se puede inferir de
algunas de estas pruebas, en general son pruebas escritas y en algunos casos,
ademas, de seleccion. Las pruebas se deben ejecutar en un lapso de entre una

hora y una hora y media, siguiendo los principios de pruebas de este tipo.

4.2.10. Procesos de escritura medidos

Tal como en el punto 4.1.2.1, los procesos en produccion escrita son: planificar,
bosquejar, componer, almacenar, revisar, corregir y editar. Los procesos en
cuanto a las respuestas multiples son de forma, vale decir: conocimiento de
reglas ortograficas, de puntuacion, gramaticales, convenciones textuales, y

unas pocas veces de gramatica textual (ordenar oraciones, VAQ).
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4.2.11. Resumen de los modelos internacionales de escritura

El detalle presentado en los apartados anteriores se puede resumir en el
siguiente cuadro:
Cuadro 8

Resumen de modelos de evaluacion de pruebas internacionales

Elementos de las
Pruebas Detalle
Internacionales

Produccién de textos escritos (todos), uso de palabras funcionales,
ordenacion de oraciones, conocimiento textual metalinglistico, uso de
Tareas ortografia, construccion de significado en la lectura, reflexiones sobre el
lenguaje, uso correcto de la concordancia, seleccion |éxica, correccion
gramatical, uso de mayusculas y determinacién de partes de la oracion.

Todas las pruebas tienen itemes abiertos que miden la produccion
Tipo de item escrita, las pruebas que consideran otras mediciones (VAQ, ANEP y
CSAP) incluyen itemes de seleccién multiple.

BCS mide escrituras personales, informativas y literarias; VA, literatura,
textos cotidianos, textos mediaticos y textos de trabajo; NAEP, textos
narrativos, informativos y persuasivos; MN y QCA, textos breves y
Tipo de discurso extensos; BCQ, textos extensos; QCAQ, textos de reporte. Ademas
NAEP y BCS mencionan subgéneros, como: documento de toma de
posicion, cuento, carta, reportes, articulos, instructivos, manuales de
procedimientos, editoriales, pequefias historias, poemas, etc.

NAEP 1998 caracteriza los topicos en tres ejes: Fuente de experiencia:
personal, escolar, nueva informacién. Familiaridad. Interés. BCS propone
textos cuyos tépicos se asimilan a los tipos de textos: los personales
registran pensamientos, ideas, sensaciones y emociones personales; los
informativos se utilizan para comunicar ideas e informacion; los literarios
para manifestar el poder y la belleza del lenguaje y explorar con estilos
literarios. MN propone, aunque como consejo a los docentes, “permitir a
los estudiantes seleccionar sus propios temas”. referencia

Topico

Las tareas de produccién de la mayoria de las pruebas parecen no
concentrarse demasiado en este aspecto, ya que los textos producidos
Complejidad dan bastante posibilidad de analizar simultdneamente varios aspectos de
cognitiva la escritura, de todas maneras es importante la definicion de algunas
tareas por NAEP (sobre todo en NAEP 2007): recuperar/resumir,
analizar, inferir/interpretar, evaluar.
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Audiencia

Formato de
presentacion

Criterios de
evaluacion

Condiciones de
administracion

Procesos de
escritura medidos

NAEP 1998 plantea las siguientes dicotomias para las audiencias:
Conocida/Desconocida Adultos/Infantes Novicios/Expertos Amistosa/No
Amistosa BCS, por su parte, plantea que de los tres tipos de textos
(personales, informativos y literarios) sélo los primeros no consideran la
audiencia. NAEP 1992-1998 y GED generalizan esto, estableciendo que
se escribe para una variedad de audiencias, y MN en sus consejos a los
profesores, que se debe disefiar tareas enfocadas en audiencias reales
(verosimiles).

Los estimulos pueden presentarse en dos formatos o la combinacién de
ellos: escritos y dibujados, por ejemplo, para el caso de estimulos
dibujados se tienen las pruebas NAEP 1995, QCAQ, CSAP, etc.
Normalmente se presentan dos tipos de evaluaciones: de formay
contenido. En algunos casos estas se separan en dos o mas escalas
diferentes (AUT, 357, MN, CSAP). Lo mas comun es que los criterios se
aglutinen en cuatro niveles de logro (y en algin caso -BK—, en
subniveles). MS incluye una lista de cédigos para respuestas no
evaluables: A. Respuesta en blanco o que manifiesta negacioén a
responder B. llegible C. Escrita en otro idioma D . Copia del estimulo E.
Off-Topic

Aunque no existe mucha informacion al respecto, por lo que se puede
inferir de algunas de estas pruebas, en general son pruebas escritas y en
algunos casos, ademas, de seleccién. Las pruebas se deben ejecutar en
un lapso de entre una hora y una hora y media, siguiendo los principios
de pruebas de este tipo.

Los procesos en produccién escrita son: planificar, bosquejar, componer,
almacenar, revisar, corregir y editar. Los procesos en cuanto a las
respuestas multiples son de forma, vale decir: conocimiento de reglas
ortogréficas, de puntuacién, gramaticales, convenciones textuales, y unas
pocas veces de gramatica textual (ordenar oraciones, VAQ).

4.3. Grado de coincidencia de las orientaciones internacionales y la

orientacién nacional

En las secciones siguientes (4.3.1 a 4.3.6) se describe la manera como los

documentos nacionales (DS, PEB, PEM, ND, MP, TE y PCS) cubren los topicos

enunciados en los principios orientadores, y como se alinean con la orientacion

extraida de los documentos internacionales. Se debe entender que los

documentos mas importantes, legal y teéricamente, son DS; por esta razon es
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el primero en analizarse y, en gran medida, los contenidos del resto de la

documentacion revisada es referida a estos.

4.3.1. Dicotomia forma-contenido

DS, en especial DSB, intentan explicitamente una diferenciacion entre forma y
contenido, subordinando la forma al contenido en todos aquellos momentos en

que parece necesario hacerlo, por ejemplo:

Se busca que los alumnos y alumnas vayan respetando gradualmente en
sus escritos los aspectos formales de la escritura respecto a la
puntuacion, acentuacion y la ortografia literal. Es importante destacar
gue la preocupacion por los aspectos formales de la escritura no debe
contraponerse al desarrollo de la capacidad de expresion de nifios y

nifias (DSB p.33, las cursivas son nuestras).

En consecuencia con lo anterior, la elaboracion de los programas y el
quehacer del profesor o profesora debera contemplar un conjunto de
principios tales como la significatividad de los textos, la estructuracion de
situaciones comunicativas con sentido para los nifios, la valoracion de la

diversidad cultural y linguistica, que incorpore tradiciones orales y
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elementos que conforman el mundo natural y cultural de ellos como
factor de enriguecimiento personal y social (DSB, p.28, las cursivas son

nuestras).

Esta orientacion manifiesta parece basarse en la nocién de facultad:

Este curriculum enfrenta el lenguaje fundamentalmente como una
facultad y, secundariamente, como un objeto de conocimiento cuando
este sea necesario para la comprension, la expresion y la actuacion. No
se debe confundir el aprendizaje de la lengua con la ensefianza
gramatical. Considerar el lenguaje como facultad significa utilizarlo como
una herramienta eficaz de expresion, comunicacion e interaccion. Esto
implica estimular a los nifios y a las nifias a utilizar el lenguaje para
pensar, crear, procesar variadas informaciones, recrearse, desarrollar la
autoestima y la identidad, y establecer multiples interacciones.” (DSB,

p.32, las cursivas son nuestras).

Los Planes y Programas (PEB), en consonancia con estos principios, reiteran
los conceptos, a veces incluso mediante un parafraseo de los mismos. Sin
embargo, los PEB van todavia mas alla al desarrollar el porqué del giro hacia la
concepcion de facultad, ello especialmente en lo que tiene que ver con la

ensefianza de los aspectos mas de conducto de la lengua (ortografia, sintaxis).
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Por ejemplo, el programa para octavo basico (MINEDUC 2001b:155) contiene
un Anexo titulado “De la gramatica tradicional al conocimiento del lenguaje” que
explica que “se cambia la ensefianza de la gramatica como un contenido o
materia de estudio, por una orientacion para que los estudiantes puedan
comprender y producir textos auténticos en la comunicacion oral y escrita”. De
manera menos desarrollada, es consistente a través de los programas, sobre
todo del primer ciclo basico, desaconsejar la ensefianza normativa de la

ortografia, por argumentos similares:

Es importante recordar que el aprendizaje de la ortografia es un proceso
fundamentalmente visual. En esta etapa, los alumnos la perciben
mayoritariamente a través de un aprendizaje implicito; es decir, dada la
frecuencia con que han visto palabras como mama, papa o arbol, ellos
perciben la tilde como un componente natural de las palabras. Por el
hecho de que la ortografia es predominantemente visual, ella se
correlaciona altamente con ser buen lector. Por ende, las definiciones o
repeticiones de normas, en esta etapa, no aseguran su dominio

(MINEDUC 2003c:81)

Esta orientacion, fuertemente presente a lo largo de toda la documentacion
nacional revisada, no parece alinearse directamente con la concepcion de la

dicotomia forma-contenido entendida en el presente documento, mas que de
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manera muy superficial. El objetivo del giro hacia la facultad tiene que ver mas
con el abandono, justificado por cierto (DECRETO SUPREMO DE EDUCACION
N©°220, 1998), de la ensefianza normativa y metalinglistica del lenguaje, en pos
de la practica del mismo; pero, ello no significa que el lenguaje deje de ser
entendido como cédigo en el sentido del conducto explicado anteriormente. De
hecho, los mismos DS y PEB utilizan el concepto de codigo en reiteradas
ocasiones, por ejemplo, los DSB mencionan como uno de sus ejes de

desarrollo el dominio del cédigo escrito.

Quiza en ningun documento esto es mas evidente que en ND, que se concentra
fundamentalmente en aspectos formales, al punto de que en los enunciados de

los dos primeros niveles solamente se da cuenta de ellos:

Nivel 1
Escribe grupos de letras que en algunos casos forman palabras y frases
legibles. Dispone de la escritura en el espacio de manera convencional:

de derecha a izquierda y de forma descendente.

Nivel 2

El estudiante produce un texto con frases y oraciones simples relatando

un hecho o expresando una opinién. Utiliza la conjuncion “Y” entre frases
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y oraciones. El vocabulario es familiar. Al opinar hace evaluaciones

subjetivas a partir de su experiencia personal.

Los aspectos formales mas desarrollados son los que tienen que ver con la
morfosintaxis 0 gramatica, y muy pocas veces gramatica textual; por ejemplo,

en los indicadores del nivel 3 [anotados]:

Produce un texto, narrativo o de opinién, simple. [Tipologia textual]
Presenta ideas secundarias. [Contenido]

Utiliza encabezados. [Gramatica textual]

Utiliza adjetivos. [Morfosintaxis]

Utiliza algunos adverbios de modo y tiempo. [Morfosintaxis]

Incorpora voces (personajes). [Contenido]

Marca los limites de la oracién con puntos, comas y el conector “Y”.
[Sintaxis interoracional]

Al opinar lo hace de forma subjetiva a partir de su experiencia familiar /
domestica. [Contenido]

Hay coherencia seméntica pero con errores de recurrencia (reiteracion
de palabras e ideas) [Gramética textual]

Los errores de concordancia gramatical, ortografia y acentuacion no

impiden comprender el texto. [Ortografia]
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O sea, si bien se manifiestan aspectos de forma y contenido, estos Ultimos no

se encuentran adecuadamente delimitados.

MP, en una importante diferenciacién respecto del resto de los documentos
nacionales, releva de manera bastante clara aspectos de contenido, por
ejemplo, a lo largo de todos los niveles se incluye y desarrolla el concepto de
tema, aunque siempre en una posicion secundaria respecto de los aspectos

formales, por ejemplo, en el enunciado del Nivel 1 (las cursivas son nuestras):

Comprende que la escritura es un medio para comunicar ideas,
sentimientos y hechos. Escribe variados textos breves y de contenido
concreto en torno a un tema. Establece, en las frases y oraciones breves
qgue escribe, la concordancia entre sustantivos, articulos y adjetivos.
Domina los aspectos caligraficos béasicos que favorecen la legibilidad.
Respeta el uso de convenciones elementales del lenguaje escrito: uso
de mayusculas iniciales, direccionalidad de la escritura y colocacion del

punto final.

En general los indicadores de MP son excesivamente formales, e incluso
cuando se describen los aspectos mas cercanos a lo discursivo (aspectos
textuales globales) estos se referencian respecto de rasgos formales. Por

ejemplo, a lo largo de todo el mapa el eje principal de desarrollo de las
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habilidades se asocia a aspectos como: extension de los textos, complejidad
(en un sentido que probablemente es el mismo que el de los PEB, PEM, esto es
complejidad de la organizacion sintactica de las oraciones), tipo de texto

(continuo-discontinuo).

43.1.1. En conclusién

Existe un intento sistematico en la documentacion nacional por relevar los
aspectos de contenido de la comunicacion por sobre los formales, pero ese
movimiento solamente se hace con miras a retraer la ensefianza de la lengua
desde lo normativo hacia lo facultativo y no necesariamente al entendido de que
en la comunicacioén los aspectos de contenido se hallan méas alla del cédigo: a
gue los contenidos no se encuentran en las palabras sino que en la mente de

los participantes®.

4.3.2. Dicotomia producto-proceso

DSB es, al igual que en la seccion anterior respecto de la dicotomia forma-

contenido, explicito en la definiciéon de la dicotomia producto-proceso:

se valoriza el aprendizaje de la caligrafia, de la ortografia y el manejo de
la gramatica, en cuanto procesos que se aprenden dentro del contexto

de la escritura de textos literarios y no literarios. Los nifios y las nifias

* De hecho, la palabra mente nunca es mencionada, con este sentido, ni en DS ni en

PEB.
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Los

necesitan entender, desde las primeras etapas del aprendizaje de la
escritura, que la mayoria de sus escritos seran leidos por otros y que, por
consiguiente, estos requieren ser legibles, precisos y bien presentados.
Sobre la base de esta necesidad, la reescritura pasa a ser una etapa
constitutiva esencial del proceso de produccién escrita. Para ello, se
requiere establecer criterios explicitos que aclaren a los nifios lo que se
espera lograr con ella. En el proceso de produccion de textos se
promueve el uso de los procesadores computacionales, como una
herramienta que estimula y facilita el aprendizaje de los nifios y nifias. La
escritura requiere ser mediada o modelada por el docente y traducirse en
una actividad permanente que favorezca el habito de la misma,
promueva el gusto por ella y estimule la creatividad personal y grupal.

(DSB p.31-32)

conceptos de reescritura, edicion e incluso planificacion son

permanentemente relevados a través de todo el sistema. Por ejemplo:

CMO NB1:

Reescritura manuscrita o digital, en textos destinados a ser leidos por
otros, para:

» mejorar aspectos ortograficos y sintacticos
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» adecuar la presentacion (respeto de margenes)

* reorganizar las ideas para mejorar la coherencia del texto.

Pero, permanentemente también, estos procesos se orientan a la correccion de

aspectos formales y no al contenido®.

En cuanto a ND, dada la naturaleza de la muestra a partir de la cual se ha
generado el documento (pruebas escritas SIMCE) no hay en él ninguna
referencia a los procesos de produccion escrita; esto redunda en que los

resultados del ejercicio sean excesivamente textualistas.

A diferencia de ND, MP desarrolla la nocién de reescritura, aunque no asi otras
igualmente relevantes como pre-escritura o edicion. Fundamentalmente esta
tarea, al igual que en los PEB, PEM, tiene como funcién el control de aspectos
formales como la ortografia literal y acentual o la puntuacién, o la presentacion,

por ejemplo para el Nivel 3:

Reescribe los textos que ha producido, mejorando:

% Debe reconocerse, eso si, que en PEM si se orienta el trabajo en este sentido. Las

orientaciones did4cticas para la produccidon de textos escritos de Primero Medio (MINEDUC
1998a) son muy significativos en este sentido.
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e los aspectos caligraficos y de presentacion (distribuye bien la
pagina, los titulos, parrafos, inicios de dialogos),

+ la ortografia literal, por ejemplo en el uso de j-g ( en verbos en
ger, gir, cremillas en gue, giii) ; s-c — z (terminaciones en sién y cion),
¢ la acentuacion grafica general de las palabras (agudas, graves y
esdrdjulas),

+ la acentuacion grafica especial en pronombres personales (€l, t0);
pronombres interrogativos y exclamativos (qué, quién cual); adverbios
interrogativos y exclamativos (donde, cuando, cuanto, cémo), de
cantidad (mas) y de modo (sélo). el uso de signos de puntuacion
(coma en pausas y en inversion del orden regular de oraciones; dos

puntos para enunciar ejemplos y para enunciados de cartas).

Solamente a partir del Nivel 4 la reescritura también se utiliza para “[mejorar en

los textos] su forma y contenido segun el tema tratado”.

En conclusiéon

La nocion de proceso de escritura estd presente a lo largo de todos los

documentos revisados y analizados; sin embargo, y al igual que en el caso

anterior, el concepto es utilizado de manera superficial/textualista, como un

mecanismo para controlar los aspectos de superficie de los textos, como la
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ortografia o incluso la organizacion (grafica) de los parrafos, casi nunca como

un mecanismo para la organizacion del contenido, las ideas.

4.3.3. Dicotomia alfabetizacién basica-nueva alfabetizaciéon

DSB, si bien no utiliza los términos del titulo, si parece en este caso acercarse

al modelo internacional:

Asi, el papel de la escuela es apoyar el desarrollo progresivo y
consciente de las competencias lingiisticas de los alumnos, para que
respondan mejor a sus distintas necesidades comunicativas. También
implica ofrecer a los alumnos la oportunidad de aprender a leer leyendo
textos auténticos y significativos y aprender a escribir produciendo textos
destinados a ser leidos por otros; y, poner a los nifios en contacto con el
mundo de la literatura para efectos de informacion, recreacion, formacion
y goce estético. Ademas, el subsector apoya a los alumnos y alumnas en
la comprension, apreciacién y valoracion critica de los medios de
comunicacion modernos y en el dominio de las nuevas formas de

comunicacion introducidas por la cultura electrénica-visual. (DSB p.28)

ND, por el contrario, en la mayoria de sus enunciados e indicadores evalla los

desempefios desde una nocién tradicional de la alfabetizacion; incluso es
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presumible que aquellos aspectos mas elaborados, como los que tienen que ver

con el contenido, se encuentren referidos a “marcas textuales”.

Tal como ya se ha sefialado para todos los documentos nacionales, hay en MP
un excesivo énfasis en los aspectos formales de la escritura (ortogréaficos,
sintacticos, incluso caligréficos, etc.), véase por ejemplo el Nivel 7 [anotado],

que es el mas avanzado de todos:

e Utiliza una escritura manuscrita personalizada, pero perfectamente
legible. [caligrafia]
¢ Integra a los textos continuos extensos, bien organizados que produce,
textos discontinuos con informacién directa y cruzada. [gramética textual]
e Maneja un procesador de textos, con dominio del teclado y de sus
herramientas elementales y complementarias y otros programas, para
producir textos bien formateados con respeto de todas las convenciones
del lenguaje escrito. [proceso en un nivel mecanico]
e Reescribe los textos que ha producido, mejorando su legibilidad,
manteniendo un estilo personal y ateniéndose a :
o los aspectos generales de presentacion, especialmente la
distribucion de las teméticas en indices u Ordenes tematicos,

[gramatica textual]
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o la ortografia literal, la acentuacion de las palabras y el uso de
signos de puntuacion que favorezcan la legibilidad del texto y la
forma y contenido que apoyen la eficacia y validez comunicativa
[ortografia]

Utiliza un vocabulario preciso, amplio y abundante en términos y
expresiones para referirse a ideas abstractas, conceptos y elementos
pertenecientes a diversos ambitos de la realidad y de las disciplinas que
aborda. [léxico]

Usa correctamente variedad de conectores para coordinar periodos
oracionales, jerarquizar oraciones complejas y delimitar las partes del
texto a través del uso de diversos recursos, especialmente, conectores.
[sintaxis]

Utiliza un nivel de lenguaje y recursos estilisticos que le confieran un
tono personal al texto: uso de ironias o de giros metaféricos y que
produzcan los efectos deseados en el receptor. [estilo]

Integra diversos tipos de discurso, segin el tema, propoésito y efecto
perseguido en el receptor como por ejemplo, un discurso argumentativo
gue integre elementos narrativos, descriptivos, informativos. [contenido]
Produce textos en los que se planteen diversas posturas sobre temas
especializados, abstractos y complejos, por ejemplo, “la identidad

latinoamericana”. [contenido]
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e Produce textos continuos en los que reflexiona sobre experiencias
personales relacionados con sus lecturas y sobre temas de interés local,
nacional y planetario, provenientes de diversas fuentes, planteando sus
inquietudes, interpretaciones, nuevas ideas y conclusiones personales.
[contenido]

e Produce diversos textos discontinuos con informacion directa y/o cruzada
(afiches, anuncios, gréficos, cuadros, tablas de doble entrada, mapas
conceptuales, diagramas, circulares) para complementar las
informaciones presentadas. [gramatica textual]

e Incluye en sus textos escritos bibliografia complementaria y de consulta.

[proceso]

O sea, no es posible encontrar mas que un par de indicadores que representen
la nueva alfabetizacion basica, y esto solamente en el Ultimo nivel

(correspondiente de manera gruesa al ultimo nivel de escolaridad).

43.3.1. En conclusién

La nueva nocion de alfabetizacion, incluso mas que los anteriores principios
orientadores, es recogida, aunque no literalmente, por el sistema educacional
chileno, pero, también al igual que en los casos anteriores, esta asuncion es

mas nominal que practica.

4.3.4. Contexto ecologico
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Probablemente este es el aspecto en el que la documentacién nacional se halla
mas alineada con la orientacién internacional, tal como se revela en al menos

tres citas de DSB:

Los niflos que viven en comunidades letradas también llegan a la
escuela con algunas habilidades en el lenguaje escrito. Los nifios
pequefios conocen signos del transito, rétulos, logotipos de bebidas,
helados y otros articulos. Los nifios en cuyos hogares se les lee cuentos,
toman los libros y los hojean en la direccion correcta; reconocen que los
temas escuchados estan representados en las palabras impresas y no
en las ilustraciones; preguntan e imitan leer, entre otras actividades

similares. (DSB p.27)

Durante este proceso los diferentes componentes del lenguaje son
aprendidos simultanea y naturalmente. En la medida que los nifios
necesitan expresar nuevos y mas complejos significados, adquieren
nuevas formas de lenguaje, modificandolas segun sus propésitos y los
contextos donde ocurra la comunicacion. La interaccién con personas
con mayor dominio linguistico juega un importante rol en este proceso.

(DSB p.27)
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Tratdndose de los alumnos y alumnas cuya lengua materna no es el
castellano, se debera reconocer y valorar su diversidad étnica y cultural;
considerando su particular manera de ver y codificar la realidad, se
debera tratar de lograr una expansion lingiistica y cultural tan adecuada

como la que se plantea para los alumnos hispanohablantes (DSB p.28)

Lamentablemente en ND no hay referencias a las variedades de propdésitos,
temas, audiencias, y sélo se mencionan dos tipos de textos, como géneros
(narrativos y de opinién), aunque esto es claramente debido a la naturaleza de

la muestra utilizada.

En el MP hay reiteradas menciones de las variedades de textos, propésitos,
temas y audiencias. Tal como en DSB, DSM, PEB y PEM la idea del contexto

de la escritura esta fuertemente asumida.

4.3.4.1. En conclusion

La idea de que “los procesos de la nueva alfabetizacion basica son ecolégicos,
esto es, se desarrollan en contextos socioculturales de uso” es probablemente
la que estd mas fuertemente representada a lo largo de la documentacion
nacional, con un alto grado de coincidencia con la teoria actual al respecto y

con las orientaciones internacionales.

4.3.5. Estandares
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No existe referencia explicita a los estandares ni en DSB/DSM ni en PEB/PEM,
pero ello es debido, probablemente, a la época en que estos documentos
fueron redactados. De todas maneras es importante destacar que la nueva
version de los PEB que es la que aqui se ha revisado incluye como uno de sus
elementos estructurales pautas de control, muy similares a estandares, de

“Aprendizajes Esperados”.

En ND, en cambio, los niveles de desempefio corresponden a una cierta
manera de entender los estandares, y MP es un desarrollo de estandares
propiamente tal, la importancia que se les da se manifiesta en la misma

existencia de este documento.

4.35.1. En conclusion

El alineamiento de la documentacion nacional respecto de la orientacion
internacional en cuanto a estandares es dual: de un lado los documentos mas
antiguos (pero al mismo tiempo, los méas normativos) no integran el concepto de
estandares; de otro, que los documentos mas actuales son, ellos mismos,
intentos de estandarizacion de desempefios y contenidos. Esta contradiccion

puede ser critica.

4.3.6. Escritura compleja

Nuevamente en este caso, DSB es bastante profuso en el desarrollo de este

principio, por ejemplo:
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En la medida que los nifios necesitan expresar nuevos y mas complejos
significados, adquieren nuevas formas de lenguaje, modificAndolas
segun sus propdsitos y los contextos donde ocurra la comunicacion. La
interaccion con personas con mayor dominio linglistico juega un

importante rol en este proceso (DSB p.27)

Al igual que en el marco anterior, estos objetivos y contenidos parten de
la base que el lenguaje permite el desarrollo del pensamiento, la
comunicacion y el crecimiento personal y social. Por ello, considera que
una de las méas importantes misiones de la escuela consiste en ampliar el
dominio del lenguaje de nifios y nifias, permitiéndoles una adecuada
incorporacion a la sociedad, en general, y a la vida ciudadana, en
especial. También se considera que esta ampliacion se logra aceptando
la lengua materna de los nifios, llevandolos al conocimiento de la lectura
y la escritura y al dominio del lenguaje formal, como nuevos modos de

comprension y expresion. (DSB p.29)

Dado que en todos los subsectores el lenguaje es la herramienta

fundamental de aprendizaje, la preocupacion por su desarrollo oral y

escrito debe hacerse presente en todos ellos. (DSB p.29)
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El sector esta orientado a incrementar la capacidad de comunicacion,
expresion e interaccion de los alumnos con el mundo, y se ocupa no so6lo
que éstos se comuniquen en forma oral y escrita con coherencia,
propiedad y creatividad, que utilicen con pertinencia discursos
explicativos, argumentativos y otros, sino que sean también capaces de
pensar en forma critica, razonar logicamente y desenvolverse

adecuadamente en el mundo actual. (DSB p.25)

En ND no hay ninguna referencia a lo complejo del proceso de escritura, y

menos a la importancia de la escritura para el desarrollo del pensamiento.

La escritura es concebida de dos maneras en MP: a) como “un medio para
comunicar ideas, sentimientos y hechos” (Nivel 1), y b) como “un medio para
crear mundos y desarrollar desplegar temas” (Nivel 2); no se conceptualiza a la
escritura como una forma de desarrollar el pensamiento, ni como un proceso

complejo en el que se incluye la autocomprension de la tarea.

4.3.6.1. En conclusién

El sistema educacional chileno, tal como se representa en los documentos
revisados, reconoce que el lenguaje en general, y la escritura en particular “es
no so6lo un mecanismo para transmitir el pensamiento, sino que una herramienta

del pensamiento mismo”, aunque no es tan relevado el hecho de que se trata
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de un proceso complejo en el que se integran aspectos de comprension

ademas de los de produccion.

4.3.7. Resumen de criterios orientadores en el modelo nacional de
escritura
El detalle presentado en los apartados anteriores se puede resumir en el
siguiente cuadro:
Cuadro 9

Resumen de criterios orientadores en el modelo nacional de escritura

Criterio Orientador
Materiales -
Nacionales Forma- Producto- Nueva Contexto Estandares Escritura
Contenido Proceso Alfabetizacién | Ecolégico Compleja
Marcos curriculares Si Si Si Si No Si
Planes y programas Si Si Si Si No Si
Textos de estudio Si Si Si Si No Si
Estandares Si Parcialmente No Si Si No
Pruebas Si Si No Si Si No

Como se puede observar en el cuadro, los materiales nacionales de escritura se
alinean con los internacionales y con la teoria cognitiva fundamentalmente en
dos criterios: las distinciones entre forma y contenido y entre producto y
proceso. Los materiales nacionales no se alinean en el tercer criterio
fundamental: estandares, ni en los criterios secundarios de contexto ecolégico,
nueva alfabetizacion ni escritura compleja. Es interesante anotar que en nueva
alfabetizacion y escritura compleja, los marcos, los planes y los textos de
estudios se encuentran en mayor sintonia con la teoria cognitiva que los

materiales internacionales. De la misma manera, el contexto ecoldgico es
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relevado por todos los materiales. Finalmente, se debe indicar que es evidente
una distincion muy fuerte en la recuperacion de los criterios por dos grupos de
materiales. De un lado, los marcos, planes y textos; y de otro lado, los

estandares y las pruebas.

166



5. LANUEVA PRUEBA DE ESCRITURA SIMCE (2008)

En junio de 2009, el Ministerio de Educacion de Chile ha hecho entrega de la
informacion acerca de la nueva Prueba de Escritura SIMCE de Cuarto Basico,
rendida en 2008. Se trata de una segunda prueba de lenguaje, diferente de la
que se ha aplicado en afios anteriores, puesto que solamente integra la
habilidad de produccion escrita. En los cuadernillos de la prueba se han
incorporado tres estimulos cuya respuesta debe ser construida y que

posteriormente son corregidos por raters.

5.1.Definicion de escritura en la Prueba de Escritura SIMCE

El informe de resultados de la prueba de escritura SIMCE incluye una definicion

de escritura que sefiala:

La produccion de textos se entiende como un proceso cognitivo complejo
y multiple, cuyo principal objetivo es dar solucion a un problema
comunicativo, es decir, cualquier situacion real en la que se debe
resolver una tarea por medio de la construccion de un texto; por ejemplo,
informar a un conjunto de personas escribiendo una noticia o presentar
una opinién a otra persona escribiendo una carta. La produccion de
textos incluye la habilidad para comunicarse mediante la lengua escrita
con diferentes propositos, lo que supone adecuarse a la situacion

comunicativa existente, organizar el texto siguiendo un esquema

167



apropiado, articular las diferentes partes o ideas presentes en el texto y
manejar las convenciones principales de la lengua escrita (SIMCE

2009:11).

A continuacion se analiza el modelo de la prueba considerando los criterios

orientadores.

5.1.1. Dicotomia Forma-Contenido

La definicion de escritura de la prueba releva explicitamente la distincion entre

formay contenido, puesto que se sefala que:

La produccion de textos incluye la habilidad para comunicarse mediante
la lengua escrita con diferentes propositos, lo que supone adecuarse a la
situacion comunicativa existente, organizar el texto siguiendo un
esquema apropiado, articular las diferentes partes o ideas presentes en

el texto y manejar las convenciones principales de la lengua escrita.

Resulta interesante anotar que la definicion es consistente tanto con la teoria

cognitiva como con los materiales internacionales.

5.1.2. Dicotomia Producto-Proceso
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La definicion de escritura de la prueba considera asimismo esta distincion,

sefialandose que:

La produccién de textos se entiende como un proceso cognitivo complejo
y multiple, cuyo principal objetivo es dar solucion a un problema
comunicativo, es decir, cualquier situacion real en la que se debe

resolver una tarea por medio de la construccién de un texto.

En este caso también se da un alineamiento entre la prueba, la teoria y los

materiales internacionales.

5.1.3. Nueva Alfabetizacion

La definicion considera asimismo, aunque no de manera tan directa, la nocion

de nueva alfabetizacion:

La produccion de textos incluye la habilidad para comunicarse mediante

la lengua escrita con diferentes propositos, lo que supone adecuarse a la

situacidon comunicativa existente.

En este caso, la alineacion es mayor con la teoria que con los materiales

internacionales.
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5.1.4. Contexto Ecologico

De todos los criterios orientadores, este es el que se cumple con mas

cabalidad:

principal objetivo es dar solucién a un problema comunicativo, es decir,
cualquier situacion real en la que se debe resolver una tarea por medio

de la construccion de un texto.

El alineamiento con la teoria es relevante y mayor que en los materiales

internacionales.

5.1.5. Estandares

De la misma manera, la prueba dispone de estandares. Por ejemplo, los de

Nivel Intermedio, son los siguientes:

Nivel Intermedio

Los alumnos y alumnas que alcanzan este nivel producen textos con
sentido y adecuados parcialmente a la situacion comunicativa. Los textos
presentan una organizacion de las ideas y de la informacién propia del

tipo de texto, principalmente en textos familiares, como cuentos y cartas.
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Los textos se articulan mediante el uso incipiente de algunos
mecanismos del lenguaje, y evidencian un uso esporadico de
convenciones de la lengua escrita, especialmente de ortografia literal.
Los estudiantes que alcanzan este nivel son capaces, entre otras cosas,
de:

» Mantener y hacer progresar el tema a lo largo del texto.

+ Ajustarse al propésito comunicativo cuando escriben un cuento (narrar).
* Dirigirse a un destinatario para expresar una peticion o deseo, cuando
escriben cartas con ese propdsito.

* Presentar el hecho noticioso cuando se les pide escribir una noticia.

* Organizar las ideas siguiendo un esquema de inicio, desarrollo (con la
presencia de un conflicto) y desenlace, cuando escriben cuentos.

» Mantener el referente en un texto, mediante la repeticién de sustantivos
y pronombres personales.

* Vincular oraciones por medio de los conectores “y”, “pero”, “porque” y
“entonces”

» Separar las palabras unas de otras, es decir, no escribir en carro.

(SIMCE 2009:18)

5.1.6. Escritura Compleja

La idea de que la escritura es un proceso complejo, se sefiala de manera literal:
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La produccion de textos se entiende como un proceso cognitivo complejo

y multiple.

5.1.7. Conclusiones

El siguiente cuadro relaciona la nueva prueba con los materiales nacionales.

Cuadro 10

Resumen de criterios orientadores en el modelo nacional de escritura,

agregada la nueva prueba de escritura SIMCE (2008)

Criterio Orientador

Materiales
Nacionales Forma- Producto- Nueva g Cont'ex_to Estandares Escritura
Contenido Proceso Alfabetizacién | Ecolégico Compleja
Marcos curriculares Si Si Si Si No Si
Planes y programas Si Si Si Si No Si
Textos de estudio Si Si Si Si No Si
Estandares Si Parcialmente No Si Si No
Pruebas Si Si No Si Si No
Nueva Prueba Si Si Si Si Si Si

Tal como se puede observar, esta prueba resulta ser la mas alineada con los

criterios orientadores, incluso mas que los materiales internacionales; puesto

que, aparte de alinearse completamente en los tres criterios principales:

distincién forma-contenido, distincion producto-proceso y estandares; se alinea

también con la teoria en los tres criterios restantes: nueva alfabetizacion,

contexto ecologico y escritura compleja.
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5.2.  Modelo de evaluacién de la produccidon escrita en la Prueba de
Escritura SIMCE (2008)

Finalmente, se presenta un detalle del modelo de evaluacion de la Prueba de

Escritura SIMCE (2008), atendiendo a los elementos presentados en la seccion

4.2.

5.2.1. Tareas

La prueba solamente dispone de tareas de produccion de textos, en

coincidencia con la mayoria de las evaluaciones internacionales.

5.2.2. Tipo deitem

El tipo de item es abierto de respuesta construida en todos los casos.

5.2.3. Tipo de discurso

Alineada tanto con NAEP (1992-1998) como con los materiales nacionales
(DS), la prueba considera “la produccién de un texto con un propdsito
determinado (por ejemplo, informar, expresar una peticion, narrar)” (SIMCE

2009:11).

5.2.4. Topico

No existe en la documentacién de la prueba mayor detalle respecto de los

tépicos, aunque se sefala brevemente que:
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Cada uno de estos estimulos exige al estudiante ubicarse en una
situacion comunicativa especifica, que requiere la produccion de un texto
con un propésito determinado (por ejemplo, informar, expresar una
peticién, narrar), un destinatario especifico (por ejemplo, el director de su
escuela, sus compafieros de curso) y la mantencion de un tema (por

ejemplo, los animales, un paseo de curso) (SIMCE 2009:11).

5.2.5. Complejidad cognitiva

No hay en el informe de resultados de la prueba informacién respecto de este

elemento.

5.2.6. Audiencia

A partir de los itemes de la prueba, asi como de la introduccion del material, se
hace notorio que el destinatario es uno de los parametros mas importantes de
esta prueba, aunque no se especifica qué tipo de destinatarios son
considerados. Es interesante notar que el documento no usa la palabra
“audiencia”, ocupando en cambio “destinatario”, esto, por un esfuerzo de

alineacion con los materiales curriculares (DS).

5.2.7. Formato de presentacion

Los tres estimulos que se integran como ejemplos en el informe de resultados

estan compuestos por texto orientador de la situacion comunicativa, y en dos de
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ellos se afaden imagenes, tal como se muestra a continuacion (SIMCE

2009:12).

Imagen 7: Ejemplos de itemes Prueba de Escritura SIMCE

Escribe un cuento a partir de esta foto.

Tu curso juntd plata para ir de paseo. Te eligieron para convencer al director
de la escuela de que les dé permiso para ir.

Escribe una carta al director de tu escuela para convencerlo de que les dé
permiso para ir de pasco.
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n Ayer se enteraron de que un investigador descubrié restos de dinosaurio
cerca de tu escuela.

Escribe una noticia sobre este descubrimiento para el diario mural.

Ejemplos de preguntas incluidas en la Prueba de Escritura SIMCE (2008)

5.2.8. Criterios de evaluacién

Los criterios de evaluacion de la prueba son (SIMCE 2009:13-14): adecuacion a
la situacion comunicativa, organizacion textual, coherencia y cohesion, y uso de

las convenciones de la lengua escrita.

5.2.9. Condiciones de administracion

Se trata de una prueba de papel y lapiz que se rinde en una hora.

5.2.10. Procesos de escritura medidos

Aungue la prueba considera en su definicion el proceso de la escritura, este no

se evalla en sus fases como planificacion o correccion.
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6. DISCUSION

El proceso seguido en la presente tesis ha seguido los pasos de presentar la
teoria cognitiva acerca de la escritura, posteriormente elaborar un listado de
seis criterios orientadores para la evaluacion de los materiales internacionales
curriculares y de evaluacion de la produccion escrita, para finalmente relevar los
criterios fundamentales en que se produce un paralelo entre la teoria cognitiva y
la practica educacional, y, desde ellos evaluar los materiales nacionales. Este
ultimo paso se ha hecho en dos fases: en primer lugar se han analizado los
marcos curriculares, los planes y programas, los textos de estudio, los
estandares y las pruebas; finalmente se ha analizado la Prueba de Escritura

SIMCE de 2008.

En esta discusion se relevan los hallazgos méas importantes del proceso, y se
lista y detalla una serie de desiderata que deberia cumplir la evaluacion

nacional de la escritura en el futuro teniendo en cuenta tales hallazgos.

6.1.Hallazgos del proceso

6.1.1. La relacion entre teoria cognitiva de la escritura y la préactica

educacional no es perfecta ni completa

Cuando se comparan los seis criterios orientadores (Forma-Contenido,

Producto-Proceso, Estadndares, Nueva Alfabetizacion, Contexto Ecolégico,
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Escritura Compleja) se observa que los materiales internacionales solamente
relevan de manera sistemética los tres primeros, mientras que los tres restantes
solo son relevados, aunque de manera inconsistente, por aproximadamente un
cuarto de los documentos. En el caso de la nueva alfabetizacién el problema es
grave, fundamentalmente porque las pruebas y materiales internacionales de
lectura como PISA, IALS y ALL, si toman en consideracion este aspecto. Las
tres pruebas expresan que la alfabetizacion lectora es una habilidad que: a) se
desarrolla a lo largo de la vida, y b) que se trata de una habilidad esencial para
desenvolverse en el mundo actual (cf. OECD 2006, IALS 1996, para un detalle).
Respecto del contexto ecolégico, se puede sefialar que su elision en los
materiales internacionales no permite evaluar adecuadamente la validez de los
instrumentos de medicion elaborados. Como indica claramente IBO (2004), la
validez de los instrumentos de evaluacion tiene como uno de sus aspectos
centrales que las pruebas contengan itemes o tareas que los estudiantes se
encuentren en posibilidad de contestar de acuerdo con sus capacidades y
evitando los sesgos. Respecto de la escritura compleja, los materiales
internacionales no se hacen cargo de las relaciones entre pensamiento y
escritura mas que superficialmente. Klein (1999) muestra que las relaciones
entre pensamiento y escritura no se hallan del todo estudiadas; sin embargo,
parece ser una condicién para el desarrollo educacional que los materiales
releven esta relacion, de modo de poder justificar la ensefianza de la escritura

como uno de los procesos mediante los cuales los estudiantes desarrollan sus
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otras habilidades cognitivas. Es interesante anotar que los tres principios que
son menos sostenidos por los materiales (Nueva Alfabetizacion, Contexto
Ecoldgico y Escritura Compleja), se pueden considerar todos como
sociocognitivos (siguiendo el término de Nystrand 2006) o externalistas
(siguiendo el término de Benitez 2006), mientras que los tres primeros (Forma-
Contenido, Producto-Proceso, Estandares) son propiamente cognitivistas o
internalistas. Si se revisan las bibliografias de que disponen los materiales
revisados, se encuentra mucha referencia a los modelos teéricos de la escritura
de la etapa cognitivista (Flower & Hayes 1980 o Bereiter & Scardamalia 1987), y
en mucho menor medida a la etapa sociocognitva (que, de acuerdo con
Nystrand se inicia con Flower 1994). De la misma manera, los instrumentos de
evaluacion, particularmente los itemes, presentan tareas en las que
corrientemente no hay referencias explicitas al entorno social y fisico en el que
se solicita realizar la tarea de produccion escrita. Desde este punto de vista, los
materiales tienen foco en los escritores (Hyland 2002, referenciado
anteriormente) y no en los lectores. En el caso de la Prueba de Escritura SIMCE
(2008) esta situacion parece ser superada, puesto que, de todos los materiales
analizados, es ella la que de manera méas completa, releva la escritura como un

proceso psicosocial. Esta es una virtud no menor del instrumento estudiado.
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6.1.2. Los materiales nacionales se encuentran divididos en dos
grupos

Al analizarse los materiales nacionales se constata que estos se agrupan en
dos conjuntos. Por un lado los materiales curriculares: marcos curriculares,
planes y programas y textos de estudio; y por otro lado los materiales
evaluativos: estdndares y pruebas. Este desalineamiento nacional es grave,
puesto que en el disefio educacional el curriculum deberia determinar qué es lo
gue se ensefia y como, mientras que la evaluacion deberia determinar los
logros de la ensefianza expresados en los resultados de los estudiantes. Si los
materiales no se alinean entonces lo que se debe ensefiar (por la normativa de
los Decretos Supremos) no es lo que se esta evaluando. Debe hacerse notar
gue las fechas de los materiales muestra también un desajuste: los materiales
curriculares son mas antiguos que los evaluativos. Los primeros estan fechados
en la ultima década del siglo veinte, mientras que los segundos estan fechados
en la primera década del siglo veintiuno. Debe mencionarse, para relativizar lo
anterior al momento presente, que en fecha reciente (finales de 2009) el
Ministerio de Educacion de Chile ha presentado un ajuste del curriculum, el que
no ha sido posible estudiar en la presente Tesis. Una lectura inicial de dicho
material muestra un ajuste mayor con los estandares y pruebas. Pedro Montt
(comunicacion personal, marzo 2010) ha hecho presente al autor que
efectivamente, se ha producido en el sistema nacional un cambio de

preponderancia entre el curriculum y los estandares y pruebas. Hasta 1998, las
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pruebas elaboradas por el componente SIMCE se alineaban y dependian en
gran medida para su construccion de los lineamientos curriculares. Desde el
afio 2000, las pruebas y sus estandares de desempefio asociado (Niveles de
Logro), tanto como los estandares de contenido (Mapas de Progreso), se han
independizado o al menos autonomizado progresivamente del marco curricular,
esto debido tanto a la relevancia otorgada a los aspectos métricos (que
comandan la elaboracidn de los instrumentos), como a la adecuacion creciente
de la prueba SIMCE a los modelos internacionales como PISA o IALS. De este
modo, desde 2005, aproximadamente, ha sido el curriculo el que se ajusta y
adapta a la prueba. Lo anterior sigue una tendencia internacional en que la
evaluacion empieza a determinar el curriculum, como, por ejemplo, sucede de

modo muy claro en los Estados Unidos desde el No Child Left Behind Act.

6.1.3. La nueva prueba de escritura SIMCE 2008 se encuentra

alineada con la teoria, pero desalineada con la practica

La prueba de escritura SIMCE 2008 es el Unico material revisado que se alinea
completamente con los seis criterios. A pesar de ello en su alineacién se
desalinea con los materiales internacionales, y lo que es mas grave, con los
materiales nacionales. Se debe considerar que el alineamiento con la teoria es
mayor en la definicion que en la préactica. Por ejemplo, respecto del proceso,
aunque se releva que la escritura es un proceso que genera un producto, en los

itemes o tareas, no se rescatan elementos procedimentales como se hace en
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algunas pruebas internacionales que incorporan en los cuadernillos espacios
para la preescritura e indicaciones para la revision, como en listas de chequeo o
preguntas orientadoras. Esta situacion es comin en muchos materiales, y en
las préacticas de elaboracion de instrumentos. El proceso de confeccién de
estimulos y pautas resulta de la orquestacion de diferentes especialistas que
demandan de los materiales el cumplimiento de diferentes criterios de calidad.
Por ejemplo, para elaborar un item y sus pautas, participan especialistas
disciplinares en lenguaje, psicomoetristas, curriculistas, profesores de aula,
funcionarios politicos de los ministerios, y otros. Cada uno de ellos tiene la
posibilidad de realizar ajustes sobre los materiales, los que luego son
armonizados por los especialistas disciplinarios. Esta practica es la recurrente
en NAEP (1998), SERCE (2006), PISA (2000), asi como en los sistemas
nacionales de Australia (Margaret Forster, comunicacién personal) y Chile,
entre otros. De este modo, no resulta extrafio que muchas veces los materiales
no interpreten completamente el modelo tedrico que los presenta. Si a esto se
afiade el hecho de lo que se expresaba en 3.3.2: “raters expertos difieren
sustancialmente en los aspectos que valoran de la produccion escrita”, se
puede alcanzar una nocién de la complejidad politica que alcanza la produccion

de una prueba.
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6.2.Desiderata

La prueba de escritura nacional SIMCE se podria fortalecer para alinearse con
la teoria cognitiva de la escritura y con la préactica internacional si se atendiera a

los siguientes desiderata.

6.2.1. Articulacién de los materiales nacionales

Es comprensible que la elaboracion de materiales educacionales como marcos
curriculares, planes y programas, estandares y pruebas, sea un proceso que se
da cronolégicamente y que en consecuencia se produzcan naturales
desalineaciones entre ellos en la medida en que nuevos materiales se van
generando. Sin embargo, parece importante destinar esfuerzos en la
elaboracion de los materiales para que ellos se encuentren alineados en
perspectivas comunes. En la secuencia que se ha analizado, los marcos
curriculares son los materiales mas antiguos y ello significa que los materiales
mAas nuevos parecen incorporar nuevas visiones educacionales como los
estandares de contenido y desempefio. Una forma de subsanar las
desalineaciones seria que los materiales mas nuevos orienten las nuevas
redacciones de los materiales mas antiguos, como efectivamente ha hecho ver
Pedro Montt (comunicacion personal). En el modelo actual, los marcos se
ubican en una posicion jerarquica superior dentro del sistema educacional
chileno (corresponden a decretos); si bien no esta dentro del marco de la

presente tesis cuestionar dicha jerarquia, si se puede sefialar que la
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retroalimentacion de los diversos materiales debe ser més flexible. Ello méxime
cuando los instrumentos evaluativos (Niveles de Logro y Pruebas) obedecen a
confecciones en las que intervienen equipos multidisciplinarios que alimentan la
elaboracion desde perspectivas métricas, disciplinares e incluso politicas,
mientras que el antiguo curriculum solo obedecio en su factura a principios
curriculares y pedagogicos, sin atender a aspectos técnicos que, como indica
SIMCE (2007) solo se empezaron a desarrollar en el sistema en Chile desde

1998.

6.2.2. Incorporacion de elementos de proceso y de “writing for
thinking”

En su version actual resulta evidente que la prueba de escritura SIMCE 2008 es
un instrumento sumamente alineado tanto con la teoria cognitiva como con la
préactica educativa internacional. Aun asi, es posible sugerir dominios en los que
el alineamiento se fortaleceria aun mas. Por ejemplo: seria mas cognitivo un
instrumento que andamiara a los estudiantes en su proceso de escritura
durante la prueba misma (como lo hace NAEP 1992-1998), incorporando
elementos como espacios para la preparacion de la escritura y la revision. Del
mismo modo, parece necesario atender a la relacion de la escritura con el
pensamiento (Klein 1999), como también lo hace NAEP (1992-1998), que
determina complejidades cognitivas de las tareas solicitadas como recuperar,

resumir, analizar, inferir, interpretar o evaluar. Estos aspectos se refuerzan
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incluso de mayor manera en la preparacién de NAEP (2011), donde se propone
con mayor intensidad la relacion entre la escritura y el pensamiento, de acuerdo

con el desarrollo de las teorias sociocognitivas de la escritura contemporaneas.

6.2.3. Caracterizacion mayor de los tépicos

En su version actual la prueba de escritura SIMCE 2008 no determina ni
caracteriza con claridad cudles son los tdpicos sobre los que se requiere
escribir. Realizar esta caracterizacion permitiria adecuar méas la prueba a las
practicas internacionales de una parte, de otra, facilitaria el proceso de
preparacion de la escritura por parte de los establecimientos educacionales.
Una practica que se realiza en Australia desde 2000 es la de adelantar a los
estudiantes los temas sobre los cuales se les requerira la escritura, a veces
hasta varios meses antes de la rendicién de la prueba estatal (Margaret Forster,
comunicacion personal). La tendencia en el mundo anglosajon es que la prueba
empiece a asimilarse al modelo de portafolios, por una parte, y por otra que se
minimice la dificultad de los estudiantes de elaborar un producto escrito sobre
contenidos que no manejan. Por ejemplo, si el tema de la prueba van a ser los
dinosaurios, los estudiantes al saberlo por adelantado, pueden estudiar el tema
y luego, durante la escritura de sus pruebas concentrase mas en los aspectos
de produccion que en la recuperacion de informacion en sus mentes. El caso
internacional méas extremo en esta tendencia es el Bachillerato Internacional,

cuyos productos escritos evaluados son el resultado de meses de preparacion.
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7. CONCLUSION

La presente tesis ha pretendido dar cuenta del ajuste de la Prueba de Escritura
SIMCE con la teoria cognitiva de la produccion escrita y con el material
internacional y nacional de uso en los sistemas de educaciéon contemporaneos.
Al tratarse del instrumento mas actual de todos los que se han resefiado y
analizado es simultineamente el mas alineado. Sin embargo, esta alineacion
implica consecuencias para el sistema de educacion nacional, puesto que al
estar la Prueba de Escritura alineada a la teoria y la practica internacionales, se
desalinea con las teorias y practicas nacionales. Se ha cumplido recientemente
una década desde que en 1998 el componente SIMCE integré aspectos
técnicos internacionales contemporaneos (como la teoria métrica de Respuesta
al ftem, IRT) y un lustro desde que se integraron al sistema nacional
educacional la practica de los Estandares; el movimiento del sistema en el
futuro deberia fortalecer estos aspectos, los que siguen evolucionando en el
mundo desarrollado y principalmente anglosajon, y pueden seguir nutriendo

nuestro sistema de mas competencia técnica y consecuencias practicas.
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