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Educacion en Lengua Castellana

Presentacion

Por mas de quince anos, la Fundacion Compartir ha premiado y homenajeado a los me-
jores maestros del pais. Las experiencias presentadas por miles de maestros cada ano,
constituyen un corpus de informacién muy valioso en el que se pueden rastrear cudles
son las condiciones del contexto en las que desarrollan su practica, cudles sus proble-
maticas dominantes, y en general, lo que esta ocurriendo en la pedagogia y la didactica
en las diferentes areas.

La utilidad de esta informacién y la pertinencia de su analisis fue reconocida por la
Fundacidn Telefdnica, Intel y Microsoft quienes se constituyeron en nuestros aliados para
adelantar este estudio que fue elaborado por un equipo investigador multidisciplinar de
la Pontificia Universidad Javeriana. Con base en los escritos con que los docentes se pos-
tulan al Premio Compartir, el estudio identifica, entre otros asuntos, cudles son las inquie-
tudes y preocupaciones de los maestros con relacion a sus practicas de ensefanza, como
reflexionan sobre ellas, y cual es el impacto que han tenido las politicas y programas de
calidad educativa y los procesos de formacion docente en las practicas de los maestros
del drea de Lengua Castellana.

El resultado de esta investigacion es un buen indicador del estado de la ensenfanza en
las areas trabajadas, puesto que parte de multiples problematicas, aborda tematicas diver-
sas y proviene de diferentes regiones, contextos sociales, tipos de instituciones y niveles
educativos. Es por todo esto que la informacion serd de gran importancia para el disefo y
desarrollo de acciones futuras, en particular, aquellas relacionadas con formacion docente
tanto en sus procesos de formacién inicial como en servicio.

La presente investigacidén hace parte de la produccién académica que la Fundacién
Compartir ha venido desarrollando desde la Gerencia de Educacién con el dnimo tanto
de asegurar la calidad de los programas que adelanta como de emprender estudios e
investigaciones que beneficien a la comunidad educativa en general. En ese orden, hoy
contamos con varios estudios en desarrollo y otros finalizados, tales como Tras la exce-
lencia docente. Como mejorar la calidad de la educacidn para todos los colombianos, que
define politicas y estrategias para realizar el cambio educativo que nuestro pais necesita,
otro estudio que nos permitié diagnosticar quiénes son los rectores y directores de las
instituciones educativas de la educacion preescolar, bdsica y media en Colombia y una
investigacion sobre los rasgos caracteristicos de la ensenanza en Colombia en el area
de inglés como lengua extranjera. Desarrollamos también un proyecto para ahondar en
los efectos que tiene el Premio Compartir al Maestro en la calidad del desempeno do-
cente y de sus instituciones educativas, otro que resalté indicadores de practicas peda-
gbgicas que favorecen la atencion a la diversidad y uno adicional que evalua la funcion
formativa de nuestras cartillas de lenguaje, matematicas e inglés. Actualmente se estd
adelantando una consulta de opinidén sobre cdémo promover el mejoramiento de la cali-
dad de la ensenanza con incentivos a los docentes y otro sobre las rutas de formacion
del talento docente. Todos estos estudios contribuyen a fortalecer aspectos internos del
Premio, y nos permiten entregarles a los disenadores y ejecutores de politicas publicas,
a las universidades y al publico en general, nueva informacion del sector educativo que
contribuya a mejorar su calidad.

Estamos orgullosos del trabajo que venimos haciendo v, sobre todo, de los socios con
los que lo hemos adelantado. Entendemos que las alianzas son fundamentales para al-
canzar una Colombia educada y equitativa y por esto no cesamos en nuestro esfuerzo
de buscar coaliciones con el gobierno nacional y regional, con fundaciones, empresarios,



universidades y medios de comunicacion, cuya ayuda, ejemplo y empeno en la calidad
educativa permite que contribuyamos colectivamente a reducir la inequidad en Colombia.

Expreso mi agradecimiento a nuestros magnificos aliados, Fundacidn Telefdnica, In-
tel y Microsoft por el compromiso y a la Pontificia Universidad Javeriana por el grandio-
so trabajo de analisis adelantado. Con seguridad aportara al mejoramiento de la calidad
educativa del pafls.

Pedro Gomez Barrero
Presidente Fundacion Compartir

Contribuir a partir de la experiencia

Telefonica se encuentra estrechamente ligada con el progreso de las comunidades don-
de estamos presentes, entendemos que como empresa del sector de las Tecnologias de
la Informacién y las Comunicaciones, somos un actor social llamado a contribuir a partir
de nuestra experiencia, en el desarrollo de estrategias y acciones que contribuyan sig-
nificativamente a las metas de desarrollo social en diferentes ambitos de la sociedad.

A partir de la accién social desarrollada por la Fundacién Telefénica y sus progra-
mas, promovemos la innovacion social, aprovechando el potencial que tienen las nuevas
tecnologias para favorecer el acceso al conocimiento y generar condiciones de equidad
para los mas vulnerables asi, como oportunidades de desarrollo para aquellos que hoy
en dia ya conocen el valor de estas.

Estamos seguros que el aporte de este estudio fortalecerd el conocimiento sobre los
usos de la tecnologia, sus formatos y contenidos en los procesos educativos y su aporte
en el mejoramiento de la calidad de la educacidn del pais.

Fundacién Telefénica Colombia

eue))ajse) enbua ua uoideanpy






El concurso

Desde hace mas de quince anos, la Fundacién Compartir convoca a profesores de prees-
colar, basicay media —de las diferentes areas y de instituciones publicas y privadas en
Colombia— a que postulen sus experiencias pedagdgicas al Premio Compartir al Maes-
tro, con el fin de reconocer aquellas cuyos propdsitos, consistencia interna e impacto,
entre otros factores, resulten destacables. La convocatoria va dirigida a maestros que
consideren que adelantan una experiencia de ensenanza digna de ser compartida con
otros educadores, ya sea por su calidad pedagdgica, por su intencion de afectar signifi-
cativamente sus practicas, por los efectos positivos que han logrado en el aprendizaje
de sus estudiantes o por el proceso de sistematizacion realizado.

De acuerdo con los criterios establecidos por el Premio, el maestro postulante pre-
senta un escrito, no superior a tres paginas, en el que describe su experiencia. En tal
sentido, se espera que este texto enuncie las preguntas e inquietudes que dieron origen
a la experiencia, la estrategia implementada, los resultados obtenidos, el impacto social
y académico, y, por ultimo, las conclusiones derivadas de la implementacién y de la re-
flexiéon de dicha practica. Para el Premio Compartir al Maestro estos escritos constitu-
yen una fuente de informacién valiosa y una muestra importante, que, con las debidas
precauciones, puede tomarse como una aproximacién hacia lo que los maestros del pais
vienen haciendo desde hace catorce anos a propdsito de la pedagogia y la didactica de
las dreas objeto de este estudio.

Las experiencias presentadas constituyen un corpus de informacion muy valioso, en
el que se pueden rastrear las problematicas dominantes, las condiciones de contexto y,
en general, lo que estd ocurriendo con la pedagogia y la didactica en las diferentes dreas.
Queda fuera de toda duda la utilidad de esta informacién y la pertinencia de un estudio
que la analice e interprete para variedad de propdsitos.

La fuente

La fuente documental de la investigacidn es lo que los docentes “dicen de lo que hacen”
en un escrito con un formato y unas intenciones particulares. Y no es cualquier grupo de
docentes, sino aquellos que consideran que lo que hacen tiene méritos suficientes como
para postularse a un concurso que premia la calidad de su trabajo. Estos textos dan cuen-
ta de lo que ellos destacan como valioso para mostrar, de sus inquietudes, de su vision
de lo que debe ser, de las estrategias que dicen implementar, de los resultados que pre-
sentan por considerarlos indicadores de sus esfuerzos y aciertos, de los sustentos ted-
ricos que dan a sus practicas y, posiblemente, de lo que son sus practicas y la reflexién
sobre ellas. En fin, los escritos no son propiamente las practicas, sino lo que los maestros
consideran destacable de ellas: parece razonable, entonces, tomando las precauciones
necesarias, pensar que a través de estos textos se obtengan evidencias de las practicas
de los maestros y se haga un estudio de éstas.

Para el equipo investigador es claro que no es posible acceder a las practicas, en la
amplitud y profundidad necesarias, partiendo exclusivamente de lo que escribe de ellas
el docente; de ahi la relatividad del lenguaje que se maneja en las interpretaciones y las
precauciones que se le senalan sobre las conclusiones que pueden derivarse de este tra-
bajo. Una investigacién como esta resultaria enriquecida si se complementa con otras
de caracter mas cualitativo.
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La investigacion

En este documento se presentan, entonces, algunos de los resultados de la investigacion Ras-
gos caracteristicos de la ensenanza en Colombia en las dreas de Matematicas, Tecnologia, Educa-
cién ética y valores, Ciencias sociales y Lengua castellana: andlisis de las propuestas pedagdgicas
presentadas al Premio Compartir al Maestro, en la que se analizé una muestra representativa
de las experiencias de dichas areas, incluidas las ganadoras y las finalistas. Tal analisis per-
mitié identificar tendencias en relacién con las principales preocupaciones de los docentes,
sus propositos de ensenanza y los contenidos que seleccionan, asi como los procesos eva-
luativos que adelantan, entre otros aspectos. También se realizaron procesos estadisticos que
permitieron identificar rasgos que pueden asociarse con practicas destacadas de ensenanza,
a partir del contraste con las caracteristicas de las experiencias que resultaron ganadoras.

En este proceso se asumié que las experiencias que se postulan al Premio Compartir
al Maestro constituyen un buen indicador del estado de la ensefanza en las dreas aborda-
das a lo largo y ancho de toda Colombia, pues provienen de diferentes regiones, contextos
sociales, tipos de instituciones y niveles educativos. Asi mismo, parten de multiples pro-
blematicas y abordan tematicas diversas. Tal diversidad se convirtiéd en un aspecto muy
importante, al brindar la posibilidad de explorar y seguir diferentes caminos en la inves-
tigacién. En este punto decidimos trabajar sobre una muestra de textos de las experien-
cias con el fin de profundizar en su lectura y analisis, pero manteniendo esa diversidad.

La investigacion se desarrolld en el marco de un convenio suscrito entre la Funda-
cion Compartir y la Pontificia Universidad Javeriana, y articuld investigadores cuya area
de especializacidn se centra en alguna de las cinco areas disciplinares involucradas en
el estudio y en el drea de pedagogia en general.

La metodologia de trabajo

Para adelantar este estudio se constituyeron seis equipos de trabajo. Cinco de ellos, liderados por
investigadores expertos, se encargaron de abordar el estudio de cada una de las areas involucra-
das en el estudio (Educacion ética y valores, Ciencias sociales y Filosofia, Lengua castellana, Ma-
tematicas, Tecnologia e informatica), mientras que un sexto equipo se integrd en todas las fases
de la investigacion y fue responsable del apoyo metodoldgico y andlisis estadistico del estudio.

Los objetivos
La investigacién tiene como objetivos fundamentales:

Analizar los enfoques y caracteristicas de las practicas de ensenanza del drea de
Lengua Castellana.

Realizar un estudio transversal del uso de las tecnologias del area de Lengua Castellana.
Llevar a cabo un estudio comparado para las cuatro dreas, en el que se identifi-
guen los rasgos generales que caracterizan las practicas destacadas, con énfasis
en el nivel de escritura de los textos elaborados por los maestros.

Los resultados (aspectos generales)

A partir del proceso investigativo desarrollado fue posible encontrar algunos aspectos gene-
ralesy transversales a la totalidad de las experiencias leidas y analizadas por los equipos de



todas las areas participantes en este estudio. Estas caracteristicas se agruparon en tres di-
mensiones: trabajo interdisciplinar, actores involucrados y contexto que enmarca la propuesta.

Con respecto a la interdisciplinariedad, se encontré que entre el 60% y el 75,7% de
las experiencias (67%) involucran solo un area de conocimiento; en tanto que entre el
25% y el 40% hacen explicito un trabajo relacionado con mas de un area. Los resultados
parecen develar un abordaje de temas y contenidos singulares, que poco acogerian la
polifonia de las disciplinas como didlogo entre ellas y el trabajo pedagdgico mancomu-
nado. Asi pues, la interdisciplinariedad, parece ser una de las ausencias mas visibles en
los textos analizados en este estudio.

En cuanto a los actores involucrados en el proceso de ensenanza y aprendizaje, la
mayoria de las experiencias analizadas tienen en cuenta Unicamente estudiantes (73%,
en promedio); las experiencias restantes (27%, en promedio) involucran a otros actores
como: docentes, familia, comunidad o a otro tipo de organizaciones. Por esta razén, el
impacto de las experiencias se presenta en un 41,6% solamente en los estudiantes. No
obstante, la comunidad educativa también se ve impactada en un 15,3%, y en un 29% el
impacto trasciende la escuela y llega a la familia, aun cuando no en todas estas expe-
riencias esto se hubiese planeado como propdsito.

Vale la pena mencionar que las experiencias pedagdgicas presentadas al Premio in-
volucran diversos grados, tanto de la basica como de la media, y los primeros pinos por
trabajo pedagdgico con poblacién vulnerable se visibilizan en las propuestas pedagdégi-
cas de los docentes colombianos.

Sobre el contexto en el que se enmarcan las propuestas, las experiencias nacen de
motivaciones personales de los docentes (80%), y se justifican desde los contextos aca-
démicos (51,4%) y socioculturales (26%); pocas experiencias se derivan de las necesida-
des de exigencias institucionales (11,5%) y mucho menos de politicas publicas (2,3%). Se
puede pensar gque estos resultados advierten cierta autonomia por parte de los maes-
tros, pero, a la vez cierta soledad en la configuracién de sus propuestas. Esto podria tener
también cierta relacién con el poco didlogo que existe entre las disciplinas.

Para hablar de las diferencias entre las propuestas destacadas y no destacadas, se pu-
dieron establecer algunos rasgos importantes de acuerdo con los resultados obtenidos en
el estudio. Por ejemplo, cuando se privilegian los procesos constructivos, es decir, cuando
se asume el conocimiento y el aprendizaje como una construccidn progresiva, aumenta la
posibilidad de que la experiencia sea destacada, en contraste a cuando los conocimientos y
conceptos se presentan de manera acabada, aumenta la posibilidad de que las experiencias
no sean destacadas. Es por esta razén que cuando se trabaja con conocimientos previos,
0 a partir de las potencialidades y capacidades de los estudiantes, es mayor la posibilidad
de que la experiencia sea destacada a cuando los conocimientos previos sélo se utilizan
como requisito para aprender nuevos contenidos o no se los reconoce.

De otro lado, es importante senalar que casi la mitad de las experiencias, tanto destaca-
das como no destacadas, no establecen relacion entre lo que se ensena con los contextos
extraescolares, lo cual estaria indicando que el trabajo pedagdgico se hace para satisfacer
predominantemente las demandas educativas mas que las sociales. Y los que apelan al
contexto extraescolar, lo hacen para ejemplificar e ilustrar la ensenanza y sus proyectos
pedagdgicos, y profundizar de esa manera en la comprensién de los contenidos escolares.

Ahora bien, y en directa relacién con lo antes mencionado, la intencion pedagdgica do-
minante en las experiencias es la académica (38,4%), seguida de la motivacion a los estu-
diantes (22,2%) y la socializacion (21,7%). En cuanto a las formas de trabajo, los docentes
privilegian las grupales (grupos de trabajo) y las colectivas (con miembros externos al
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aula y la institucion educativa). De otro lado, se puede observar que las estrategias pe-
dagdgicas mas utilizadas, en términos generales, son las narrativas visuales y escritas
(29,6%) y la resolucién de problemas (20,5%).

Se encontraron, ademas, configuraciones didacticas complejas en algunas de las ex-
periencias. En aquellas que las hicieron evidentes (42,8%), éstas se centraron, en primer
lugar, en los proyectos de drea (12,2%), en segundo lugar, en los proyectos de aula (11,4%)
y, en tercer lugar, en las actividades permanentes (8,0%).

En relacion con los perfiles que se lograron establecer, se evidencié que la forma de
organizacién pedagdgica dominante para las dreas de Mateméticas y Tecnologia e infor-
matica tiende a ser la grupal, la cual se centra en la relacién entre estudiantes, mientras
que para Educacion ética y valores y para Ciencias sociales la tendencia se dirige hacia
las formas colectivas que privilegian la relacién estudiantes-comunidad. Por su parte,
Lengua castellana tiende hacia la organizacion pedagdgica de tipo individual que se cen-
tra en las relaciones docente-estudiante.

No se pudo establecer una clara relacion entre las estrategias pedagdgicas de las ex-
periencias y su configuracién didactica. Sin embargo se encontré que las experiencias
se mueven entre dos tipos de perfiles: Unidades Complejas (pedagogia por proyectos,
proyectos de aula, proyectos de drea y secuencias didacticas) con un 33,4% y Unidades
Simples (talleres, actividad y actividad permanente) con un 21,3%, prevaleciendo las Uni-
dades Complejas. Sin embargo, conviene tener en cuenta que en el porcentaje mas alto
de experiencias no se especifica la configuracién didactica, con un 42,8%.

Estos resultados muestran la complejidad existente en las practicas de ensenanza
de los maestros, lo que permite afirmar que no existe el predominio de una manera de
estructurar y organizar las propuestas didacticas, sobre otras. Ademas, no se debe per-
der de vista la diversidad de contextos socio-culturales, pues, ellos condicionan en gran
medida las practicas de ensenanzay hacen que el docente seleccione determinados as-
pectos didacticos que considera mas apropiados.

Un aspecto importante de senalar tiene que ver con que: los resultados indican que en
la mayoria de docentes que envian sus experiencias al Premio existe una actitud reflexiva,
una capacidad de distanciarse de la accién y avanzar hacia su comprensién y analisis. En
cuanto a la elaboracion de productos académicos que den cuenta de la reflexion sobre la
practica, el resultado es menos visible. Es posible, entonces, afirmar que hay un avance
en la actitud reflexiva, relacionada con procesos de distanciamiento y comprensién de
las practicas, pero hace falta avanzar hacia la formalizacidon de esas reflexiones, en pro-
cesos de sistematizacion que conlleven a la publicacién y difusion de las experiencias.

Por su parte, las experiencias destacadas se caracterizan por contar con procesos for-
males de sistematizacion y con una orientacion mas clara hacia la puesta en discusién de
las mismas con otros docentes, 0 miembros de comunidades académicas, la vinculacién a
redesy grupos, y por asignarle un lugar a la escritura como via para dicha sistematizacion.

De igual forma, del analisis derivado de la coherencia de las experiencias vale la pena
destacar algunos aspectos generales a tener en cuenta, tanto en el proceso de seleccién
de las experiencias que obtendran un reconocimiento en el Premio, como en las orienta-
ciones y acciones de apoyo que el mismo ofrece a los maestros para ayudarles a cuali-
ficar sus propuestas y escritos. Aunque se observa que alrededor de un 60% de escritos
incluyen los componentes que el Premio sugiere a los maestros, existe un poco mas de la
tercera parte de éstos que no incluyen uno o varios de estos componentes. En todo caso, el
componente de formulacién del problema es el que mas aparece en los escritos 'y, en or-
den decreciente, le siguen los componentes de resultados, impacto social y conclusiones.



En esta misma linea, se encontrd una distancia entre la apuesta conceptual que se expre-
sa o insinla en los escritos y los propdsitos, acciones, logros y evaluacion. Estos resul-
tados sugieren la necesidad y el gran esfuerzo que el Premio ha de realizar para apoyar
a los maestros en disenar, de manera coherente, experiencias que les ayuden a avanzar
en la direccién de sus intereses e inquietudes, en el proceso de reflexion de sus practi-
cas y en los procesos escriturales y de sistematizacion.

Ademas de lo anterior, se insindan preguntas que no se pueden resolver en este es-
tudio, pero que merecen ser abordadas con otras metodologias: jrealmente se pueden
establecer diferencias entre las tendencias que muestran las dreas en los componentes
que incluyen en sus escritos y la coherencia entre ellos?, jexisten diferencias, o no, entre
las areas en los hechos de reconocer como resultado de sus experiencias una posibili-
dad de reflexién de la practica, en la calidad como delimitan los problemas y en la mirada
critica de la experiencia? En caso de existir estas diferencias ;como pueden explicarse?
Las diferencias encontradas tienen que ver con: ;la heterogeneidad en los objetos de co-
nocimiento que se da en las areas?, ;con diferencias en la formacion académica de los
maestros de un area a la otra? o ;qué otros factores podrian explicarlas?

Con el proposito de analizar los tipos de instrumentos utilizados para la evaluacion,
se llevd a cabo un analisis factorial exploratorio, por medio del cual se encontraron dos
tipos de instrumentos: unos asociados con evaluaciones transversales (matrices, produc-
ciones orales y producciones escritas) y, otros asociados con evaluaciones longitudinales
(portafolios, diarios, otras formas de evaluacién). Luego, se clasificaron las experiencias
en cuatro grupos asi: 1) No es posible establecer instrumentos de evaluacion, 2) Uso ex-
clusivo de instrumentos transversales, 3) Uso exclusivo de instrumentos longitudinales
y 4) Uso de instrumentos transversales y longitudinales. Con base en esta clasificacion
se obtuvieron los siguientes resultados: un alto porcentaje de experiencias (63%) no es-
tablece instrumentos de evaluacién; de las que si lo hacen, el 20% evalla por medio de
instrumentos transversales, el 9% evalla utilizando instrumentos longitudinales y el 9%
restante evalla con instrumentos tanto longitudinales, como transversales.

Segun lo anterior, pareciera que los procesos evaluativos son relegados a un segundo
plano, como si tuvieran menos importancia en relacién con otros procesos, y por tanto no
requirieran de la misma rigurosidad y trabajo que se dedicaria a la planeacién, definicién
de propdsitos y logros, seleccion de materiales, etcétera. Esto podria explicar, en parte, el
hecho de que en una gran cantidad de experiencias prevalezca la falta de especificacién
de los aspectos relacionados con la evaluacién. Ademds, como en mas de la mitad de las
experiencias no se pudieron determinar los instrumentos evaluativos que se utilizan en
el aula, surge una nueva pregunta por ;cémo evallan los docentes?, que se constituye
en un campo de accidon para la formacion, la reflexion y el analisis.

De igual manera, los resultados ponen en evidencia que en las propuestas analizadas
se mantiene alin una visién tradicional de la evaluacién, en la que prima la heteroevalua-
cion, la instrumentalizacidn de ésta, la poca claridad frente a sus alcances e importancia
para el avance de los estudiantes, entre otros aspectos que son fundamentales. Podria
plantearse entonces que, lo anterior genera, como consecuencia, poca reflexiéon y anali-
sis por parte de los docentes sobre la misma.

Los resultados (aspectos transversales)

La presente investigacién permitié realizar no sélo las interpretaciones expuestas an-
teriormente, sino también andlisis transversales de tépicos de gran interés, tanto para
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los investigadores como para el Premio Compartir. Se puede ver que, los procesos de
aprendizaje que pretenden ser potenciados desde las distintas experiencias, estan es-
trechamente relacionados con algunos objetos de conocimiento y preocupacion que son
centrales en la Educacién en ética y valores humanos, como son: la autonomia y la au-
torregulacidn; la capacidad de didlogo; la capacidad para trasformar los conflictos y los
entornos; la promocion de la comprensidn, del pensamiento critico; el desarrollo del ra-
zonamiento y de los sentimientos morales.

Se encontrd también que los aprendizajes que se pretenden propiciar, se asocian y
se vinculan con las competencias ciudadanas, las cuales en la propuesta del MEN se
postulan desde una perspectiva transversal que busca una integracién de las distintas
areas disciplinares.

Las referencias a "transversalidad” desde el componente de tecnologia remiten a dos
ideas recurrentes gue se reiteran vigorosamente: la primera de ellas asume una fuerte
presencia de tecnologias en las instituciones educativas para orientar practicas pedago-
gicas desde campos de conocimientos especificos, y la otra refiere una conexién del area
de Tecnologia e informatica con otras areas del curriculo.

Estas consideraciones fueron analizadas con base en los resultados del presente es-
tudio y se encontré que frente a la primera idea: los datos revelaron una presencia de
tecnologias en las areas curriculares poco relevante, teniendo en cuenta que durante la
lectura de las experiencias la respuesta No se evidencia, se ubicé por encima del 78%,
excepto en el drea de TI.

Sobre la segunda idea se observé una tendencia marcada a la consolidacién de prac-
ticas pedagdgicas disciplinares desde el area de Tecnologia e informatica asi como desde
las otras areas. La relacion de Tl con las otras dreas se rastred para develar su cone-
Xion con otros campos de conocimiento: un 46,2% mostrd que esto no era evidente, en
tanto que un 30,5% senald esta relacion sin dar mayor cuenta de ello, un 17,8% declard
un trabajo interdisciplinar y un 3,3% se clasificd como proyecto transversal. Lo anterior
indica la necesidad de explorar este tipo de vinculos que no permite advertir enfoques
transversales, ni interdisciplinares.

Con respecto al lenguaje y la escritura de los documentos presentados al Premio, es
clave resaltar que la gran mayoria de los docentes que conforman la muestra tienen muy
buen control de la estructura textual, es decir, logran organizar sus escritos de tal mane-
ra gue los temas que van presentando siguen un orden légico, son fluidos, se conectan
entre siy llevan al lector a una comprensién del contenido.

De igual forma, los resultados obtenidos ponen en evidencia que, a nivel general los
docentes tienen control de los recursos formales de la escritura, dicho de otro modo, tie-
nen conocimiento sobre aspectos como: uso de los signos de puntuacion, ortografia, es-
tructuras gramaticales, léxico, entre otros.

Las recomendaciones

Tomando como base los principales resultados obtenidos, consideramos las siguientes
recomendaciones:

En primer lugar, ofrecer a los docentes procesos permanentes de formacion y actuali-
zacion, por parte del Ministerio de Educacion Nacional, las secretarias de educacion y
las mismas instituciones educativas, en los cuales se asuman las propias practicas pe-
dagdgicas como espacios, importantes y genuinos, de reflexién y analisis, que lleven a la
construccion de conocimientos. Una perspectiva viable para ello es la sistematizacién.



Para ello, se recomienda que las secretarias de educacion departamentales y munici-
pales establezcan una mayor articulacion y coordinacién con el trabajo que viene ade-
lantando el MEN, en relacién con la sistematizacion y acompanamiento de experiencias.
Asimismo, afianzar la implementacién de foros locales, regionales y nacionales para el
intercambio de experiencias entre los maestros.

En segundo lugar, se considera que para fortalecer los aspectos pedagdgico-didacticos
de las experiencias, es deseable que el Premio Compartir al Maestro formule estrategias
de acompanamiento a los docentes, en particular a aquellos que se han presentando al
Premio desde hace varios anos y no han logrado avanzar en la cualificacidn y sistema-
tizacién de sus practicas.

En tercer lugar, no se puede dejar de lado el fortalecimiento de las redes de maestros
y de investigadores para generar un intercambio de trayectorias y conocimientos que
enriquezcan la discusion y el debate en las diversas areas disciplinares. De igual modo,
se considera relevante que el Premio Compartir al Maestro, en sus politicas por estimu-
lar las practicas educativas destacables, apoye y reconozca redes y grupos de docentes
de las diferentes dreas como espacios de formacién y cualificaciéon permanente de los
maestros en las regiones.

Por ultimo, se sugiere que un campo para ser indagado en préximas investigaciones,
es el relacionado con la articulacién entre la practica educativa y la investigacion, puesto
gue aqui se pone en juego la interdisciplinariedad y la investigaciéon se asume como el
elemento central de la practica educativa.

Con todo lo anterior en mente, el presente documento presenta los resultados genera-
les en el drea de Lengua castellana, a la luz de la lectura y el analisis estadisticos de las
propuestas pedagdgicas presentadas al Premio Compartir al Maestro. En este caso, se
construy6 un instrumento especifico, a través del cual se estudiaron las singularidades,
las generalidades, las preguntas y los cuestionamientos que de alguin modo determinan
la mirada, la implicacién y la puesta en escena de lo encontrado en las experiencias de
los docentes en el marco de dicha area disciplinar.

Esperamos que este informe contribuya al surgimiento de nuevas preguntas, acciones
y problematizaciones que a su vez nos permitan girar, retraer, encoger y soltar algunas
pesquisas propias de esta investigacion.

Si desea saber mds sobre los referentes conceptuales, las metodologias aplicadas
y mas detalles sobre el proceso, puede ingresar a www.compartir.edu.co/investigacion.
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En este estudio sobre el drea de Lengua Castellana se analizaron 432 experiencias, ob-
tenidas a partir de un muestreo aleatorio del total de las 2634 propuestas recibidas por
el Premio Compartir al Maestro en esta area durante doce anos (1999-2011). En esta
muestra se incluyo el total de las propuestas seleccionadas como finalistas y ganadoras
del Premio para identificar elementos distintivos de las experiencias exitosas.

El analisis de la informacidn permitié identificar cudles son las principales preocupa-
ciones de los maestros colombianos en cuanto a la ensenanza de la Lengua castellana,
asi como los objetos de estudio privilegiados (en relacion con los procesos de lectura, es-
critura, oralidad y literatura), las opciones didacticas, las metodologias, los modos de eva-
luar, los impactos generados por otras experiencias, los diversos usos de los materiales
y el papel que se asigna a las TIC, entre otros aspectos. Igualmente, permitié relacionar
estas tendencias con el marco de politicas educativas del pais.

Teniendo en cuenta que existen suficientes estudios e investigaciones nacionales e
internacionales que muestran las problematicas de la pedagogia del lenguaje, esta in-
vestigacion se realizé con el objetivo de ir mas alld de su descripcion y tener un caracter
propositivo y proyectivo, destacando las caracteristicas mas sobresalientes de las expe-
riencias, sin dejar de lado el componente descriptivo. Asi, el estudio ofrece un aporte a
la teorizacidn respecto a lo que pueden considerarse buenas practicas en la ensefanza
de la Lengua castellana, pues es un campo con poco desarrollo en nuestro pais. En esta
seccion se presentan los referentes conceptuales que guiaron el estudio, la ruta meto-
doldgica, los resultados y unas conclusiones.

eue))ajse) enbua ua uoideanpy

15



Informe especifico del area
de Lengua Castellana

- -

Referentes
Conceptuales



En este capitulo presentamos los conceptos y perspectivas tedricas bdsicas a partir de las
cuales se analizaron los textos de las experiencias, como parte del proceso de construc-
cion del primer sistema de categorias, rasgos y descriptores que guiaron los analisis. Estos
referentes se inscriben en el marco de los desarrollos nacionales e internacionales en el
campo de la pedagogia y la didactica del lenguaje y en el contexto de las politicas educativas
en Colombia. Cabe senalar que algunas de estas ideas tedricas se terminaron de acotar en
un primer analisis de los datos producidos en la investigacion, que exigieron construir un
marco tedrico explicativo, por ejemplo, en relacién con la capacidad de distanciamiento de
la propia practica como rasgo distintivo de las practicas destacadas, concepto que no estaba
definido totalmente al inicio del estudio. Otros referentes se relacionan con el enfoque so-
bre la didactica del lenguaje que subyace a los actuales lineamientos curriculares del pais
y que, en parte, constituye el acuerdo que se ha construido en la Ultima década al respecto.

Cabe mencionar que algunos de estos referentes han sido desarrollados por el grupo
de investigaciéon Pedagogias de la Lectura y la Escritura, de la Facultad de Educacién de la
Pontificia Universidad Javeriana, en sus acciones recientes de construccion de la politica
educativa en el campo del lenguaje y en investigaciones anteriores. Como consecuencia,
algunos de los apartados se basan en desarrollos previos de dicho grupo en estos ambitos.

Por lo anterior es importante senalar que los conceptos fundamentales que se presen-
taran sirvieron como referentes para analizar las experiencias y, a su vez, constituyeron
uno de los pardmetros desde los cuales fue posible identificar y caracterizar los rasgos
de la buena ensenanza dela Lengua castellana.

2.1.

La sistematizaciéon como posibilidad de reflexionar sobre la practica para construir
saber pedagdgico'’

2.1.1.

Epistemologia de la practica reflexiva

A continuacion se presentan las ideas de fundamentacion epistemoldgica de una de las
perspectivas sobre practica reflexiva y practica de ensenanza que son consideradas
acordes con una posicién no instrumental y tecnicista sobre la didactica, que fueron to-
madas como marco para definir, en parte, las categorias de analisis de la investigacion.

Desde la perspectiva de la practica reflexiva, como su nombre lo indica, se reto-
ma la propia practica como objeto de reflexién y analisis y, como via privilegiada para
la formacidn, en este caso particular, tanto de futuros docentes como de docentes en
ejercicio. Igualmente se considera que esta perspectiva traza un camino para pensar
y construir alternativas colectivas de transformacion de la ensefanza en general y del
lenguaje en particular.

1. Este enfoque sobre practica reflexiva y sistematizacion lo hemos desarrollado en el libro:
Pérez - Abril, M., Villegas, L., Roa, C. & Vargas, A (2012). Escribir la propia practica: Una pro-
puesta metodoldgica para planear, analizar, sistematizar y publicar el trabajo didactico que

se realiza en las aulas. Universidad Javeriana: Bogota.
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En este sentido, en la obra de Schon (1992) se hace un cuestionamiento a la légica
positivista dominante en los programas de formacién del profesional, derivada de un
enfoque tecnicista, en los cuales esta se relaciona con la apropiacién de saberes y téc-
nicas producidos por las comunidades académicas y cientificas que deben ser domi-
nados para su aplicacién en casos, campos y situaciones particulares de desempeno
profesional. En su andlisis, el autor muestra que ese modelo estd en crisis por dos ra-
zones principalmente: primero, porque la vida profesional ocurre en el terreno de las
indeterminaciones y situaciones de inestabilidad en las que, en muchos casos, el sa-
ber acumulado derivado de la academia no funciona; y, segundo, por la dificultad de
formar autonomia profesional.

En este marco, la cuestionable opcidn de formacidn, soportada Unicamente en el sa-
ber establecido, supone formar al profesional como un conocedor de los saberes de su
campo disciplinar, pero mds importante aun, como un aplicador enterado, informado o,
si se quiere, ilustrado. Estos analisis llevaron a Schon a proponer una epistemologia de
la practica orientada por un hacer reflexivo, que implica tomar distancia de la propia
accién y posicion permanente de alerta académica.

Otro elemento clave desarrollado por Schon lo constituye la reflexién objetivada so-
bre el hacer, es decir, la reflexién sobre la reflexién, que en un nivel mas complejo es la
reflexion sobre la verbalizacion de esa reflexion llevada a cabo, que podria verse como
el espacio de produccién de saber objetivado sobre el hacer. Estas ideas y esta posicién
sobre la relacién entre los saberes de una profesién y las prdacticas, asi como la presen-
cia de ese componente de distanciamiento y reflexidn critica sobre la propia practicay
la de otros, son de interés para este estudio, pues segun el andlisis de los datos que he-
mos construido, este es uno de los rasgos caracteristicos de las practicas destacadas
de ensenanza del lenguaje.

2.1.2.

La sistematizacion como investigacion

En cuanto a la perspectiva de practica reflexiva, surge la sistematizacién como pro-
puesta de investigacion que consiste en tomar la practica docente (propia o de otros)
como objeto de andlisis, lo cual permite producir saberes legitimos desde la practica
misma y generar las condiciones para que esta se transforme. De esta manera, tomar
distancia de la practica implica asumir la sistematizacién como un proceso interpre-
tativo que va mas alla de la descripcién o la organizacion exhaustiva de la informacién
que se recopila durante el hacer pedagdgico. Para ello se hace necesario realizar ana-
lisis e interpretaciones complejas (multicausales) de las practicas, a partir del reco-
nocimiento de multiples voces objetivadas en artefactos (objetos del mundo material),
enunciados (discursos, documentos, textos) y representaciones de los actores de las
mismas. La sistematizacion implica asi procesos de descripcion e interpretacién de las
condiciones de ocurrencia de la practica, explorando las preguntas, los intereses y los
argumentos que definieron el actuar del docente, junto con sus trayectorias persona-
les y académicas, el contexto en el cual se desenvuelve, las politicas educativas que lo
orientan, las regulaciones institucionales, etc.

En linea con lo anterior,, se considera clave que durante el proceso de sistemati-
zacién se vayan tejiendo explicaciones multicausales de la practica, que trasciendan
enunciar lo hecho (los propdsitos, las actividades, los marcos conceptuales y tedricos,
entre otros) a la proposicion. Dicho de otro modo, se hace necesario avanzar hacia la



interpretacién de lo sucedido para reconstruir la experiencia y sus resultados, junto
con sus condiciones de posibilidad y sus multiples determinaciones y, de esta manera,
volver sobre lo hecho para mejorarlo.

Cabe senalar que, desde esta perspectiva de sistematizacién como investigacion, se
considera que no es posible transferir la practica de un lugar a otro de manera mecanica.
Asi pues, la experiencia sistematizada se considera como un referente, una posibilidad de
ver en retrospectiva lo que se hace, a través de categorias de analisis propias y de otros.
Asi, por medio de la sistematizacién no se pretende dibujar el camino de la réplica, sino
senalar las condiciones de ocurrencia de la practica, que sirven como referencia para
tensionar y analizar experiencias similares.

2.1.3.

El papel del maestro en la sistematizacion como investigacion

Cuando se hace referencia a una propuesta de sistematizacién de la propia practica se
entiende que el maestro asume la labor de investigar. No obstante, el rol de investigador
del docente se asume de manera especial, pues este forma parte de un equipo consti-
tuido por él (o el grupo de maestros) y por académicos e investigadores, por ejemplo de
las universidades, con el propdsito de que cada uno aporte, desde diferentes angulos y
perspectivas, y contribuya con su preparaciéon metodoldgica y actualizacién conceptual.

Ahora bien, debido a la naturaleza de las practicas de ensenanza y del saber pedagdgico,
es de vital importancia reconocer que, si estas se toman como objeto de estudio, requieren
una mirada por medio de la cual se logre comprenderlas desde su interior y observarlas
desde la distancia, para generar asi nuevas miradas completas y criticas que sirvan como
plataformas de analisis. Para ello el maestro debe desarrollar cierta sensibilidad pedagdgi-
ca, cierto "tacto” que le permita percibir la practica en su complejidad, multiples influencias
y temporalidad propia. Dicha sensibilidad, que también forma parte del saber pedagdgico,
es un elemento clave de la sistematizacién como investigacion, ya que sin esta no es posi-
ble capturar la esencia de la practica, la sustancia de la misma.

2.1.4.

El papel de la escritura en la sistematizacion

La escritura ocupa un papel importante en el proceso de sistematizacién, pues implica
hacer una pausa para ordenar el pensamiento. Escribir, en tanto actividad metacogni-
tiva, posibilita terminar de aprender, pues producir un texto es ordenar, dar estructura
a aquello que se hizo, que se cuestiono, que se cred; asi se logra tener incidencia en la
transformacion de la practica, en la medida en que la reflexién, objetivada en la escritu-
ra, exige repensar la practica que se intenta ordenar, presentar, analizar.

Tomando como referencia lo anterior, es posible definir diversas funciones de la
escritura: en primer lugar, la escritura puede surgir como posibilidad de llevar un re-
gistro cuidadoso de aquello que se estd realizando, de las reflexiones que se van sus-
citando en los diferentes momentos de la practica, de los aciertos y desaciertos de la
misma, etc. En segundo lugar, la escritura puede ser tomada como espacio de distan-
ciamiento de la propia practica, cumpliendo de esta manera una funcién epistémica
que lleva necesariamente a la reflexién y toma de una postura critica, lo que genera
estados de transformacidn y producciéon de conocimientos. Finalmente, en tercer lugar,
la escritura cumple la funcién de dar a conocer la préctica, bien sea como dispositivo
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de discusién y analisis en colectivos, o como funcion académica para publicarla; en
este Ultimo sentido la escritura se constituye en un vehiculo para socializar las expe-
riencias. Asi mismo, publicar la practica permite de por si tomar mayor conciencia del
objeto de analisis y reflexién. En este sentido,

2.2.

Cultura escrita

Desde la perspectiva de esta investigacidn, la cultura escrita se entiende como un fe-
ndmeno contextualizado y social, que permite comprender cémo las practicas de lec-
tura y escritura ocurren en un contexto especifico de interaccidén social, junto con las
concepciones, significados y acceso de las personas a las mismas; es decir, “cdémo se
utilizan en contexto, las vias y modalidades de apropiacion y las pautas para la inter-
pretacidn o la produccion de textos escritos” (Kalman, 2004, p. 9)

De esta manera se pone en evidencia que los eventos comunicativos no se pueden
dar en lugares y espacios vacios de significados sociales y culturales. El andlisis y la
comprensién de la cultura escrita debe tomar en cuenta “la manera en que las fuerzas
politicas e histéricas forman la cultura escrita a través de los pardmetros que deter-
minan el lenguaje, las modalidades y las normas de uso en distintos campos sociales”
(Heath & Street, 2008, citados por Kalman, 2008, p. 116).

Asi, la cultura escrita como practica requiere ser entendida en el marco de las re-
laciones que esta establece con ambitos sociales, culturales, econdmicos e histéricos
mas amplios que la definen. Con esto se quiere decir, por ejemplo, que “la pobreza, la
discriminacion y la exclusiéon sumadas a una falta de conocimiento de las convencio-
nes sociales y procedimientos, asi como contar con definiciones estrechas de cultura
escrita, limitan severamente la posibilidad de adquirirla como cultura capital” (Kalman,
2008, p. 118). Entonces, el acceso a la cultura escrita, y los aspectos que se refieren a
las condiciones necesarias para su uso y aprendizaje, estd determinado por el acceso
a materiales de lectura y de escritura, y por las relaciones de poder que llevan a deter-
minar quién(es) lee(n) y escribe(n), qué se lee y qué se escribe, quién y como ejerce el
poder a través del lenguaje escrito, entre otros aspectos que van mas alla de los actos
de codificar y decodificar. Para Kalman (2004) la



Para el caso de la escuela es viable retomar la cultura escrita como marco para el diseno
e implementacion de las situaciones de ensenanzay aprendizaje del lenguaje, de tal modo
gue los objetos de ensenanza cuenten con un contexto y no sean pensados en abstracto.

2.2.1.

La ensenanza del lenguaje: la didactica de la lengua

La perspectiva de didactica que enmarca este estudio toma distancia de un enfoque ins-
trumental para orientarse por uno en el que se entiende como una ciencia social que
tiene por objeto las practicas de ensenanza, desde una perspectiva reflexiva, critica e
investigativa. En este marco se entretejen multiples aportes que son leidos y tomados
desde la ensenanza, los cuales se estructuran a partir de unos supuestos basicos, de
unas hipétesis y de conceptualizaciones que se van generando en la practica, con el pro-
posito principal de construir conocimientos en el ambito pedagdgico (Camilloni, citada
por Litwin, 1997). Asi pues, a la didactica le corresponde tomar como campo de analisis
las practicas de ensenanza, para asi generar teorias y conocimientos que le permitan al
docente cuestionarse por aspectos relacionados con el cdmo ensenar, para qué ensenar,
qué ensenar, a quién ensenar, cuando ensenar, entre muchos otros, que lo llevan a con-
figurar sus propuestas en coherencia con estos.

Ahora bien, en un enfogue que se podria denominar “técnico” la didactica se asocia
a los recursos fisicos que emplea el educador para “facilitar” la consecucion de un de-
terminado objetivo. Esta idea instrumental se centra en buscar respuestas, Unicamente,
al qué y como ensenar, colocando el énfasis fundamentalmente en los contenidos y los
métodos, en la busqueda por generar normas mediante las cuales sea posible dirigir la
tarea del docente y aplicar férmulas y técnicas verdaderas y universales sustentadas en
conocimientos cientificos, en lugar de abrir paso a la reflexiéon pedagdgica y a “la com-
prension de la compleja trama de las relaciones entre los sujetos en contextos sociales
especificos y diferenciados” (Davini 1995, citada por Litwin, 1997).

En relacién con los contenidos, con la organizacién de lo que se ensena, tradicional-
mente estos han sido seleccionados en funcién de un orden especifico, que debe ir de lo
simple a lo complejo, para facilitar la apropiacidon de conceptos, de ideas, por parte de los
estudiantes. Sin embargo, se carece de un analisis riguroso y a conciencia sobre el ori-
gen de dichas selecciones y de los principios que las sustentan. Por su parte, en relacién
con los métodos, con la manera ordenada y sistematica de ensenar, tradicionalmente se
han asociado solo a medios o técnicas empleados por los docentes, que tienen una pre-
tension de universalidad poco sensible a las especificidades de los objetos de estudio y
a las variables cognitivas y socioculturales de los sujetos que participan en los procesos
de ensenanzay de aprendizaje. Dentro de la perspectiva instrumental de la didactica el
docente queda en un rol pasivo y acritico frente a su ser y su hacer, en el cual se preocupa
Unicamente por el cémo, tratando de definir rutas para la ensenanza de un determinado
objeto de estudio, sin reflexionar acerca de la naturaleza del objeto y de las implicacio-
nes de su actuar en la ensenanza y aprendizaje del mismo.
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Por el contrario, la perspectiva de didactica que se asume en este estudio la conside-
ra como un campo de reflexién y accion sobre las practicas de ensefnanza (sin perder
de vista la incidencia de estas en los procesos de aprendizaje), que estd determina-
da por las condiciones particulares del contexto en el que se dan dichas practicas, en
atencion a las necesidades y dindmicas especificas del mismo, en tanto es considera-
da como una practica sociocultural que “tiene un caracter significativamente politico y
comprometido con la formacién de un modelo de hombre y la constitucion de un tipo
de sociedad” (Camilloni, 2007, p. 57).

De acuerdo con los aportes de Litwin (1997) esta perspectiva implica una reflexion
sobre la propia practica, mediada por la investigacion, en la que

se deé sentido a una practica educativa, en la cual, el sujeto participe de proce-
sos hermenéutico-comunicativos totalizadores (y no sélo técnico instrumen-
tales) y en donde la epistemologia no pretenda clarificar todos los sentidos de
sus practicas sino que se constituya como uno mas de ellos (Litwin, 1997, p. 37).

Dentro de esta perspectiva, el referente principal es la propia praxis, en la que convergen
preguntas acerca de la teoria y la practica, en la que se propende por generar la autorre-
flexion permanente de quienes participan en los procesos educativos.

La pareja ensenanza-aprendizaje parece restringir la ensenanza a las practicas ex-
plicitamente dirigidas a que los ninos aprendan, alejando a los maestros de la teo-
ria e impidiendo la relacion teoria/practica y la constitucion de los maestros como
intelectuales. Desde esta reflexion puede pensarse al maestro como un intelectual
de la pedagogia y no simplemente un educador o un pedagogo en el sentido pro-
fesional o en el sentido peyorativo (Vasco-Uribe, Martinez-Boom y Vasco-Montoya,
2008, p. 124).

2.2.2.

La ensefanza de la oralidad: la construccion de la voz en la escuela?

Desde la perspectiva del grupo se entiende la lengua oral como el espacio adecuado para
la construccién del respeto por el otro y el reconocimiento de las condiciones de la co-
municacion que, en ultima instancia, son las condiciones del funcionamiento de un gru-
po social y de una democracia. lgualmente, la oralidad resulta relevante porque en ella
convergen las tradiciones, saberes y practicas culturales. La escuela, como parte consti-
tutiva esencial de la sociedad, no es ajena a dicha comprension del lenguaje oral, ya que,

es un espacio de vida y, como tal, fuente de contrastes, diferencias de pareceres,
tensiones, conflictos, que tendran que ser resueltos con el didlogo. Aprender a ha-
blar de todo ello es un camino para aprender a convivir en la diferencia y para en-
contrar vias de entendimiento entre las personas. (Camps, 2005, p. 41)

2. Lasideas de los tres apartados siguientes se basan en el trabajo realizado por nuestro gru-
po, como aporte para la fundamentacién del trabajo curricular por ciclos de la Secretaria
de Educacién de Bogota (2012): Orientaciones curriculares para el campo de lenguaje.



En consecuencia con lo anterior, la construccion de una voz en el espacio escolar im-
plica un trabajo intencional y sistematico por parte de la escuela, pues el habla, a pesar
de ser una condicién natural de los sujetos, no se desarrolla de modo espontdneo, sino
gue requiere una orientacién, en particular en relacién con el uso de aquellas formas
discursivas orales formales, que se constituyen en si mismas en objeto de ensenanza,
pues son complejas y dependen de multiples factores que permiten, al buen usuario de
la lengua, tener conocimiento sobre el grado de adecuacion de las expresiones linguisti-
cas segun las situaciones en las que estas se producen, y dominar los diferentes regis-
tros y estrategias comunicativas que las mismas requieren (Vila i Santasusana, 2005).

En el marco de lo anterior es posible plantear que el trabajo escolar se debe orien-
tar a abrir espacios para la intervencién discursiva y para la participacion de los es-
tudiantes en el grupo, esto con propdsitos diferentes: exponer sus puntos de vista,
relatar acontecimientos, explicar un fendmeno, asumir un rol en una representacion
teatral, etc. Tales situaciones de participacion involucran el dominio de formas del
lenguaje oral, tipos de discurso (argumentativo, narrativo, expositivo, descriptivo, in-
formativo) y recursos comunicativos especificos. De esta manera, es tarea de la es-
cuela garantizar el dominio de esas formas comunicativas y discursivas, que son la
base para que los estudiantes tengan éxito en su participacion en la vida social. Esto
implica también reflexionar en el aula de clase sobre el uso del lenguaje oral y, por
parte del maestro,

Es importante aclarar que hay cierto tipo de situaciones comunicativas de caracter aca-
démico que también es necesario conocer y dominar, por ejemplo, la exposicién, la sus-
tentacion, la disertacidn, la explicacién. En este sentido, se hard referencia a practicas
sociales y académicas de participacion e interaccion, cada una de las cuales sera abor-
dada con propdsitos didacticos y comunicativos diferentes.

2.2.3.

La enseianza de la lectura y la escritura como practicas socioculturales

La lectura y la escritura son, ante todo, practicas sociales y culturales (Chartier 1994,
Rockwell, 1995) ligadas a la tradicion de un grupo social, a la forma como histérica-
mente se ha relacionado dicho grupo con la cultura escrita y al lugar que ocupan es-
tas practicas en sus diferentes ambitos: familiar, educativo, politico, literario. En este
sentido, la ensenanza del lenguaje escrito debe propender porque los estudiantes par-
ticipen efectivamente en practicas sociales y culturales de lectura y escritura, lo que
implica el dominio de los cddigos convencionales y la comprension, la interpretacidn,
el andlisis critico y la produccidn de los tipos de discurso propios de las diferentes
situaciones comunicativas: situaciones en las que se requiere explicar, narrar, argu-
mentar, describir, informar. En este sentido, los discursos estan determinados por el
uso que se les da en contextos especificos y se constituyen en portadores de infor-
macién que abren paso a procesos comunicativos, de interaccién y de socializacidn.
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Retomar la practica social de lectura y escritura como unidad de trabajo y ensenanza
plantea exigencias complejas a la labor del docente, pues por ejemplo la ensenanza de
los aspectos formales de la lengua (la gramatica, la fonética y la normativa ortografica,
entre otros) debera aparecer en funcién de una situacién concreta de lectura y escritura
que, a su vez, esta inmersa en una practica social.

Esta perspectiva de trabajo pedagdgico, y como forma de organizacién del curriculo, su-
pone definir, por un lado, los procesos especificos relacionados con la apropiacion del
sistema convencional de escritura, los saberes sobre la lengua y sobre los textos, las
categorias para analizar las practicas sociales de lectura y escritura. Y, por otro, impli-
ca seleccionar practicas y situaciones sociales de lectura y escritura que sean objetos
de andlisis, en las que participen efectivamente los estudiantes. De esta manera, tener
como propdsito que los estudiantes ingresen a la cultura escrita se relaciona con que
aprendan sobre dichas practicas. Es decir, no se trata de buscar Unicamente que los
estudiantes comprendan los usos y las funciones de los diversos textos y discursos
para que asi estén en la capacidad de producirlos y comprenderlos; se trata también
de que se dé un lugar privilegiado a la reflexiéon y a la conceptualizacién sobre las prac-
ticas de lectura y escritura en las que ellos se ven inmersos para que logren asi una
comprension mas amplia y elaborada de las mismas.

Asi, posibilitar el ingreso de los sujetos a la cultura escrita esta relacionado con la for-
macidn de lectores y escritores que se ven enfrentados a diversas practicas, propdsitos
y tipos de textos, entre otros. En este marco, los sujetos tienen la posibilidad de partici-
par en las dindmicas propias de la vida social, lo que requiere el abordaje de la lectura
y de la escritura a lo largo de toda la escolaridad y como ejes transversales para todas
las dreas del plan de estudios.
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En este apartado se presenta el proceso metodolégico seguido durante el procesamiento y
andlisis de las experiencias correspondientes al drea de Lengua castellana.

Como fue descrito en el apartado general de metodologia, se generd una muestra repre-
sentativa® para este estudio. Se analizaron 432 experiencias seleccionadas de manera alea-
toria entre las 2634 experiencias que se presentaron al Premio Compartir al Maestro entre
1999y 2011. Solo 31 de las 432 experiencias analizadas en este estudio fueron procesadas
previamente en el estudio realizado por el Premio Compartir (2009-2010), con base en las
experiencias enviadas hasta el 2009, razén por la cual no se realizaron comparaciones en-
tre ambos estudios.

Aproximadamente un 65% de las experiencias fueron presentadas por docentes mujeres.
La mayoria de experiencias (84%) provienen del sector oficial y de zona urbana (80%). Un poco
mas de la mitad de las experiencias provienen de la region Andina (55%), seguidas de la re-
gién Caribe (23%) y la regidn Pacifica (17%), presentandose un nimero bajo de experiencias
provenientes de Orinoquia y Amazonia (5%).

3.1.

Construccion de las categorias

En un primer momento, para la construccién de la primera versién de la matriz de catego-
rias del area de Lengua castellana, en el estudio de 2010 se eligieron al azar quince textos
de las experiencias de la muestra, con el fin de lograr una familiarizacion con las caracte-
risticas de la informacién que contenian e identificar topicos de interés, primeras hipdétesis
interpretativas o aspectos relevantes para la investigacién. Posteriormente, de manera co-
lectiva, se realizaron diferentes talleres para la construccién de categorias y para la discu-
sion de su viabilidad y pertinencia tedrica, hasta contar con un criterio comun acordado por
el grupo de investigacion.

Es importante destacar que estas categorias fueron definidas a través de un proceso in-
ductivo-deductivo que implicé poner en didlogo la informacidn de los textos de las experien-
cias, a partir del analisis en profundidad realizado por el equipo de investigacion, con los
referentes conceptuales que guian este estudio. En este proceso, en las categorias se agru-
paron los items y se les asignaron unos descriptores a cada uno que permitieran su carac-
terizacién (ver figura 1).

Este proceso permitié definir y afinar los 55 items, con sus correspondientes 235 descrip-
tores, y agruparlos en las siguientes cuatro categorias de andlisis:

. Descripcion e identificacién de la experiencia: esta categoria brinda un panorama general
de las experiencias y permite visualizar los contextos en los que se hacen presentesy la
forma como son desarrolladas. Aborda rasgos relacionados con: a) el docente, su forma-
cion y experiencia; b) la institucion, ubicacion y caracter; y c) el contexto en el que se desa-
rrolla la experiencia, caracteristicas de la poblacion estudiantil, la iniciativa desde la cual

3. Muestra estadisticamente representativa: corresponde a un conjunto de escritos selecciona-
dos aleatoriamente del total de experiencias presentadas al area, con el propdsito de realizar
inferencias que representen a la totalidad (Lagares y Puerto, 2001). Para mas informacion re-

mitirse al apartado metodoldgico.
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17. ;Cual de los siguientes elementos, explicitos, evi-
dencian sistematizacion por parte del docente sobre
su practica?
Por medio de este item se busca indagar si el docente
se pregunta por el trabajo que esta desarrollando, tan-
to en aspectos pedagdgico-didacticos como teodricas,
si en él hay actitud investigativa, y si esto lo lleva, por
ejemplo, a pertenecer a un grupo de reflexion o inves-
tigacion, si sistematiza por escrito su experiencia, si
asiste y participa en eventos, elabora ponencias, pu-
blica escritos, etcétera. De igual forma, si el profesor
cuestiona y analiza el trabajo que desarrolla con sus
estudiantes. Cabe recordar que para este item se mar-
can todas las opciones que menciona la experiencia.
a. Pertenece a un grupo
b. Pertenece a una red
c. Sistematiza por escrito sus experiencias
Se pone en evidencia un proceso de reflexion con-
tinuado: recoleccion y analisis. El docente partici-
pa en eventos.
d. Asiste a eventos (Como audiencia)
e. Ha participado en otros concursos diferentes al
Premio Compartir
f. Participa en eventos (ponencia)
g. Ha publicado

h. No es evidente la reflexion del docente sobre su
practica
i. Otro;Cual?

18. El producto de la sistematizacion de la experiencia es:
Este item hace referencia al producto que elabora el
docente a partir de la reflexion y desarrollo de la pro-
puesta.
a. Socializacién en algun evento
b. Participacion en otro concurso diferente al Premio
Compartir al Maestro
c. Texto impreso no publicado
d. Texto impreso publicado
e. Texto electronico
f. Blog
g. Pagina Web
h. Juego
i. Cartilla
j. Modulo
k. Video
L. Software / Produccion multimedia
m. No se especifica ningin producto de sistemati-
zacion

n. Otro ;Cudl?

FIGURA 1. Ejemplo de un item con sus correspondientes descriptores.

surge, los objetivos y referentes conceptuales que la guian, el objeto del lenguaje del que

se ocupa (lectura, escritura, literatura, oralidad), los recursos que utiliza, etc.
Perspectiva de lenguaje: permite comprender los enfoques y posiciones tedricas desde
las cuales es abordado el lenguaje y la ensenanza de este en las experiencias. Los rasgos

gue abarca se relacionan con las unidades y tipos textuales que se proponen, los tipos de
trabajos y los propdsitos que tienen. En suma, pretende visualizar si el lenguaje es com-
prendido como un medio para lograr avances en otras areas del saber o del desarrollo hu-

mano, o si por el contrario es entendido como un objeto de conocimiento y trabajo en el aula.
Perspectiva pedagégico-didactica: hace referencia a los enfoques que los docentes asu-
men en relacién con la ensenanza, el aprendizaje y la evaluacion, asi como el nivel de re-

flexidn sobre su propia practica. Incluye rasgos relacionados con la organizacién didactica
de las actividades en el aula, el tipo de evaluacion que predomina, los instrumentos de
evaluaciéon mencionados, el enfoque dominante en relacion con el aprendizaje y la en-
senanza, y los productos que se derivan de la experiencia pedagdgica, dirigidos al aula,
la institucién, el entorno local o a entornos externos.
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Instrumento lenguaje

1. El objeto del estudio (real) de la experiencia esta
relacionado con:
Es de Unica opcion y se debe marcar el que sea el ob-
jeto de estudio o de trabajo predominante en la expe-
riencia. Para este caso especifico, quien procesa se
encarga de determinar cual es el objeto de estudio do-
minante en la experiencia, pues, en ocasiones el expli-
cito por el docente no coincide con el real.

a. Dominantemente lenguaje

b. Lenguajey otras areas del saber

c. Lenguaje y objeto social

d. Lenguaje y objeto cultural

e. LenguajeyTIC

f. Otro
2. Sien la pregunta anterior usted marco "b” “c” 0 “d”,
por favor, en este espacio especifique el objeto que no
es de lenguaje.
Si usted no selecciono “b” “c”, 0 “d", por favor colocar NI
3. De que componente del lenguaje se ocupa en las
actividades:
Es de Unica opcion y se debe marcar el componente
de lenguaje que mas se ocupa en las actividades. Para
este caso especifico, quien procesa se encarga de de-
terminar cual es el objeto relacionado con el lenguaje
dominante, pues en ocasiones el explicito por el do-

cente no coincide con el real.

-

No es claro el objeto predominante
Oralidad

Lectura

Escritura

® o 0o T o

Literatura

f. Otro ;Cual?
4. En la experiencia el lenguaje es:
Hace referencia a como se concibe el lenguaje. Este
item es la Unica opcion y se debe identificar cual es
la dominante.

a. Un medio para construir conocimientos de otras
areas o campos. El lenguaje es utilizado para al-
canzar conocimientos de otras areas, que no se
encuentran directamente relacionadas con el
lenguaje, se trata de una competencia general.

b. Un medio para desarrollar procesos comunica-
tivos, u otro tipo de interacciones soportadas en
el lenguaje.

c. Un fin de aprendizaje. El lenguaje es directa-
mente objeto de estudio. Identificar si el lenguaje
como objeto de estudio es la preocupacion final
del docente que presenta la experiencia.

d. Una especificidad de un campo disciplinar (cien-
cias, matematicas, etc.) Aprender el lenguaje
especifico de otras areas: el lenguaje de las cien-
cias, el lenguaje de las matematicas, la literatura,
etcétera. Se trata de una competencia especifica.

e. No es clara la concepcion

FIGURA 2. Ejemplo de un item con sus correspondientes descriptores.

. Analisis general del texto: pretende realizar una mirada sobre la experiencia desde su
coherencia en relacion con la “puesta en texto” y en tanto practica pedagégica. En cuanto
al texto, hace referencia a rasgos asociados con la estructura discursiva, la claridad, la
coherencia interna del escrito, la adecuacién al contexto comunicativo, el [éxico utiliza-
do, su micro y macro estructura, etc. En tanto practica pedagdgica aborda, por un lado,
el analisis de la coherencia entre los diferentes aspectos expuestos en el texto (proble-
matica, objetivos, enfoque, metodologia, resultados, evaluacion, etc.) y, por otro, la corres-
pondencia del escrito con los criterios solicitados por el Premio Compartir al Maestro

para la aceptacién de las experiencias.
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f.

Otro ¢Cual?

5. Los procesos de lenguaje que se trabajan se orien-

tan a (opcion multiple):

a.

e.

Produccién El hacer con el lenguaje: producir tex-

tos orales, escritos.

. Comprension Se utiliza el lenguaje para generar

interpretaciones, comprensiones.

Reflexién / conceptualizacion sobre el lenguaje
Se utiliza el lenguaje para reflexionar sobre él,
se toma el lenguaje como objeto de analisis, hay
presencia de metalenguaje.

Disfrute estético (vivir una experiencia, desarro-
llar el gusto, el placer...)

No es claro

6. Los propositos declarados en la experiencia (en re-

lacion con los aprendizajes de los estudiantes) son

(opcién multiple)

Se requiere que la experiencia declare, explicite, unos

propositos. Esto se evidencia en el uso de términos

como propositos, objetivos, metas, aprendizajes es-

perados... Es decir, no necesariamente debe aparecer

la palabra propositos.

a.

Didacticos: tienen que ver con los aprendizajes
que se espera lograr, en los estudiantes, en re-
lacién con una disciplina / disciplinas / areas...

b. Formativos: tienen que ver con los aprendiza-

jes que se espera lograr, en los estudiantes, en

C.

relacion con otros campos (lo social, la familia,
el contexto...)

No se declaran propositos

7. El proposito didactico dominante (subordinante)

tiende a:

Es de Unica opcion y se debe marcar el proposito de-

clarado.

a.
b.
c.

Desarrollo de competencias.

Comprension textual (del contenido de texto).
Produccidn textual ( de un/ uno tipo /tipos de tex-
to especifico) — trabajo a nivel de lengua.

. Comprension (analisis / reflexion / conceptuali-

zacion) de texto + el contexto.

Produccién de texto situado (u orientado a) en
contexto.

Comprensidn (analisis / reflexion conceptualiza-
cion) de caracteristicas lingiisticas del texto o de
sus partes (estructura, parrafos, secuencia tema-
tica, cohesion, puntuacion, léxico...)
Comprension (analisis /reflexion /conceptuali-
zacion) de la gramatica de la lengua. Es decir, en
independencia del tipo de texto, de la situacion
comunicativa...

Aprender el sistema escrito convencional (para
los grados iniciales).

FIGURA 3. Ejemplo de un item con sus correspondientes descriptores.

3.2.

Sistematizacion y consolidacién de la informacion

A partir de este sistema se construy6 la matriz de categorias que permitié realizar un primer

procesamiento de la informacidn, que consisti6 en identificar la presencia o ausencia de los des-

criptores y elaborar una base de datos. Una vez realizado esto por parte de cada uno de los in-

vestigadores del grupo, se procedid a la unién y depuracién de las bases de datos, teniendo como

resultante una Unica base de datos con las 432 experiencias analizadas.

Ademas, se contd con otra base de datos: la resultante de la inscripcidn de las experiencias

al Premio Compartir al Maestro, en la que se registran datos complementarios como las carac-

teristicas institucionales, las regiones de ubicacion de las instituciones, los anos de experien-

cia de los docentes, su nivel de formacién y el nimero de veces que dicha experiencia ha sido
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presentada al Premio. Para aprovechar esa segunda base de datos, se procedié a unirla con la
resultante del procesamiento de toda la informacidn.

A partir de lo anterior se obtuvo un primer nivel de analisis descriptivo de los datos, lo que
facilité la generacién de hipdtesis que se materializaron en algunos cruces entre categorias y
la comprobacién de correlaciones estadisticamente consistentes, que se consideraban viables
de ser analizadas.

Por su parte, para la construccion de la matriz de categorias especifica del area de Lengua
castellana, para el estudio 2012, el proceso llevado a cabo fue el siguiente: en primer lugar, el equi-
po de lenguaje retomd la matriz de categorias utilizada para el procesamiento y analisis de las
experiencias en el estudio llevado a cabo durante los anos 2009-2010 y revisé-ajustd cada item,
con sus correspondientes descriptores, relacionados con el drea y con la didactica de la misma.
Con esta primera revision se definieron los elementos que constituirian la matriz de categorias
especificas para el area. Posteriormente se socializ6 dicha matriz en reuniones con la Fundacion
Compartir, de las que se recibieron observaciones sobre aspectos a modificar.

En un segundo momento, la matriz de categorias especifica se presenté ante los financiado-
res del estudio y ante el interventor del mismo. Como resultado de este encuentro el interventor
propuso unos ajustes, de manera tal que la segunda versién dio como resultado la matriz cons-
tituida por once items.

A partir de dicha versién de la matriz, el equipo encargado de procesar las experiencias de
Lengua castellana se dio a la tarea de realizar un ejercicio de calibracién para llegar a acuerdos
conceptuales que permitieran tener unos parametros claros frente a las opciones de respuesta
para cada item. Para tal ejercicio, cada integrante del grupo leyd cuatro experiencias postuladas
en diversos anos, que representaran diversidad, es decir, que abordaran diversos objetos de estu-
dio del lenguaje, con diferentes niveles de desarrollo y dirigidas a distintos grados de escolaridad,
entre otros. Una vez leidas, cada uno debia diligenciar, en fisico, la matriz de categorias e identifi-
car dudas o aspectos susceptibles de ser analizados en grupo. A partir del ejercicio individual se
llevé a cabo una discusién grupal en la que se pusieron en comun los resultados de este primer
procesamiento, se justificaron, se expusieron dudas y recomendaciones y se llegd a acuerdos.

Tomando como base los cambios y ajustes sugeridos, se construyd la cuarta versién de la
matriz de categorias, que fue probada por medio de un nuevo ejercicio colectivo de calibracion.
A partir de este nuevo ejercicio se propusieron los ajustes finales y se construyd la versién defi-
nitiva de la matriz de categorias especifica para el area de Lengua castellana, que quedd confor-
mada por once items con sus correspondientes descriptores. En las figuras 2y 3 se presentan
unos ejemplos.

Una vez ajustaday calibrada la matriz de categorias, y acordado el criterio de procesamiento,
se distribuyeron los textos de las experiencias entre seis investigadores. Se procesé la informa-
cion de las 432 experiencias durante dos meses de manera colectiva, y se elaboraron las ba-
ses de datos correspondientes. Para este procesamiento se utilizé la plataforma Lime Survey*.

Para analizar la informacion cuantitativa recolectada a través de la matriz de categorias es-
pecifica, inicialmente se utilizo estadistica descriptiva y posteriormente, como se describid en el
capitulo 2, se utilizd estadistica inferencial.

4, Lime Survey es una aplicacion open source que permite la aplicacion y procesamiento de en-
cuestas en linea, por parte de multiples usuarios de manera sincrénica o asincrénica. Esta escri-
ta en PHP y utiliza bases de datos MySQL, PostgreSQL o MSSQL. http://www.limesurvey.org/
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En este apartado se presentan los resultados correspondientes al analisis de las expe-
riencias del drea de Lengua castellana. Para este analisis se tuvieron en cuenta Unica-
mente los items especificos del drea que, como se senald, fueron once. Debido a que ya
existe un estudio previo similar (2010), se presentaran los resultados mas relevantes.
Para presentar los resultados, estos se han dividido en dos partes. En primer lugar
se presentan desde una caracterizacion general de las experiencias del drea, y luego se
presentan los resultados especificos, agrupados por ejes tematicos que relacionan di-
ferentes items, que a su vez reunen descriptores. Esta agrupacion permite una mirada
global a los resultados y una comprensién mas clara que la descripcion de cada item.

4.1.

Caracterizacion general de las experiencias analizadas en el drea de Lengua
castellana

En este apartado se presentan algunas caracteristicas generales de las experiencias
analizadas en el drea de Lengua castellana, con el propdsito de ofrecer elementos que
permitan conocerlas mas a fondo y comprender mejor los resultados especificos del
area que se presentan mas adelante.

Sobre los aspectos relacionados con el origen de las experiencias, los resultados
del estudio pusieron en evidencia que la mayor parte (78,7%) de las experiencias ana-
lizadas en el drea de Lengua castellana se justifican a partir de las condiciones de con-
texto, un altisimo porcentaje de éstas (90,5%) surgieron desde iniciativas personales
de los docentes y, mas de la mitad de ellas (69,4%) no establecen relaciones explicitas
con las otras dreas del conocimiento. De lo anterior es posible pensar que, en el area
de Lengua castellana la tendencia indica que las experiencias se configuran a partir de
necesidades especificas, identificadas por los docentes, relacionadas con el abordaje
del lenguaje como objeto de estudio en los contextos en los que desempenan su labor.
Dicha situacién podria resultar contraria a lo que en algunos casos se espera de las
experiencias en esta area, pues por tratarse del medio por el cual se soportan las inte-
racciones en el interior de la escuela, y se produce el conocimiento, es un eje transver-
sal a todas las areas y, en tanto tal, requiere de un trabajo interdisciplinar, aspecto que
resultd incipiente (9,7%) en las experiencias que conforman la muestra. Sin embargo,
la tendencia general (de todas las areas) indica que el trabajo interdisciplinar no es un
fuerte de las experiencias (ver figura 4).

En cuanto a los aspectos que se relacionan con la actitud reflexiva del docente, los re-
sultados mostraron que en el drea de Lengua castellana no existe mucha diferencia entre
la cantidad de docentes que hacen evidente procesos de reflexion sobre la propia practica
(46,8%), en relacion con los que no lo hacen (53,2%). Esto puede plantearse como positi-
V0, ya que se denota un buen grado de preocupacién por parte de los maestros por pen-
sar sus practicas, cuestionarlas, analizarlas e interpretarlas, entre otros elementos que
forman parte de la reflexion. Sin embargo, tales procesos estan quedando aun en un pla-
no inicial, gue es muy importante en la medida que se constituyen en el punto de partida
para la consecucion de procesos de analisis y reflexiéon sistematicos y mas estructura-
dos, pues los mismos resultados dejaron ver que en la gran mayoria de las experiencias
(84,3%) no se evidencian productos de sistematizacion, los cuales se constituyen en la
formalizaciéon y avance de la reflexidn a la produccién de conocimiento sobre la préctica.
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Ademas de lo mencionado, entre las experiencias que evidencian productos de sistema-
tizacion, un hallazgo importante de resaltar es que, en contraste con las demds dreas,
en la de Lengua castellana no se generan casi procesos de produccidn, aspecto que ge-
nera inquietud, pues se esperaria que los resultados indicaran una tendencia contraria,
es decir, que los docentes de lenguaje lideraran los procesos de produccién textual e in-
telectual, la participacion en eventos y la produccién de textos para ser publicados, en-
tre otros (ver figura 5).

Otro elemento que permite caracterizar mejor las experiencias analizadas esta relacio-
nado con el enfoque evaluativo que las sustenta, pues este permite comprender como los
docentes hacen seguimiento a los procesos de aprendizaje (logros, avances, estancamien-
tos, etc.) de sus estudiantes y los ajustes y modificaciones a la experiencia derivados de
los mismos. De esta manera, los resultados obtenidos permiten inferir que la explicitacién
sobre este aspecto continla siendo débil, lo que podria deberse, entre otras razones, a que
para los docentes aun no queda clara la importancia de la evaluacién en sus propuestas
pedagdgicas o que no la reconocen como un proceso continuo, sino como un estado final.
A pesar de esto, cabe resaltar como positivo que en las experiencias en las que se expli-
cita el enfoque se da importancia al proceso, lo que indica que en el drea de Lengua cas-
tellana los maestros tienen en cuenta cdmo se van desarrollando los aprendizajes en sus
estudiantes, para llegar asi a los resultados esperados (ver figura 6).

En plena relacién con lo anteriormente mencionado, en mds de la mitad de las expe-
riencias (60,6%) no se especifican los agentes evaluativos, lo cual es coherente con la fal-
ta de explicitacién sobre el enfoque. En las que si se hace, la heteroevaluacion contintda
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predominando (33,3%), en relacion con la co y autoevaluacion. Ahora bien, sobre los ins-
trumentos de evaluacion utilizados por los docentes, para los casos de las experiencias
en las que estos se hacen explicitos, las producciones escritas (34,5%) y orales (23,1%)
son las que mas se utilizan. Esto resulta esperable, pues, el lenguaje —oral y escrito— es
objeto de ensefanza que se materializa en producciones concretas (ver figura 7).

Es también importante senalar en este apartado la referencia que hacen los docentes
a los documentos de politicas —esto se desarrolla con mas profundidad en los resulta-
dos especificos del drea—, como sustento de las mismas, ya que este caso es particular.
Si bien en la gran mayoria (84%) de las experiencias no se hace una referencia explicita
a los documentos, los elementos que en estos ultimos se enuncian estdn presentes en
el desarrollo de las propuestas. De esta manera es posible inferir que los docentes los
toman en cuenta, los conocen y, pareciera, forman parte de la cultura curricular del area.

Finalmente, por medio de los resultados obtenidos es posible plantear la premisa que
los docentes del drea de Lengua castellana tienen claridad frente a los elementos que
constituyen sus propuestas, los propdsitos que persiguen, los resultados esperados, las
metodologias utilizadas y los recursos empleados, entre otros. Esto porque en casi la to-
talidad (96,8%) de las experiencias analizadas se enuncia la pregunta o la problematica
que dio origen a la experiencia; es decir, los docentes configuraron sus propuestas a par-
tir de cuestionamientos claros. De igual forma, en una gran cantidad de estas se delimité
adecuadamente el problema de las experiencias (79,9) y se enunciaron los resultados de
las mismas (79,2%). Ademas de lo planteado, en mas de la mitad de las experiencias se
enunciaron sus conclusiones (63%) y el impacto social y académico (56,3%).

Igualmente, en un alto porcentaje de las experiencias existe coherencia entre los pro-
pdsitos y las acciones que se desarrollan al interior de éstas (78%) y los propdsitos y los
logros alcanzados (70,4%). Sin embargo, en menos de la mitad de las experiencias (41,7%)
existe coherencia entre la apuesta conceptual que se expone y los demas elementos que
la constituyen, lo que indica que esto se debe fortalecer en el drea, y para un poco mas
de la mitad (55,3%) no fue posible establecer la coherencia entre los propdsitos y lo que
se evalla, situacidn que se justifica en la falta de explicitacion del enfoque evaluativo.

Las experiencias se circunscriben al lenguaje como objeto de estudio, casi exclu-
sivamente. Se evidencia poco trabajo interdisciplinar

Los resultados evidencian una tendencia de las experiencias, tanto de las destacadas
como las de la muestra en general, a trabajar el lenguaje como una especificidad del
area. Es decir, se trata de una pedagogia centrada en el lenguaje como objeto de es-
tudio que, aunque sin descuidar los propoésitos formativos del estudiante como suje-
to social y politico, se centra claramente en la didactica del lenguaje, sin establecer
mayores vinculos con otras disciplinas. Este hecho puede interpretarse desde varios
angulos, con sus ventajas y limitantes.

Como se ve en la tabla 1, en cuanto al objeto de estudio de las experiencias analizadas,
los resultados senalan que la mayoria (78,9%) se relacionan dominantemente con el len-
guaje; una pequena parte (8,4%) con el lenguaje y objetos sociales; con el lenguaje y objeto
cultural (7%); con el lenguaje y las TIC (2,6%); y con el lenguaje y otras areas del saber (2,1%).
Por su parte, hay dos funciones dominantes del lenguaje en el estudio: a) se toma como un



NO DESTACADOS DESTACADOS TODOS

79,4% 73,7% 78,9%

Dominantemente lenguaje

Lenguaje y otra areas del saber

Lenguaje y objeto social

Lenguaje y objeto cultural

Lenguaje y TIC

Tabla 1. Objeto de estudio de las experiencias del area de Lengua Castellana.

NO DESTACADOS DESTACADOS TODOS

14,2% 13,2% 14,2%

Un medio para construir
conocimientos de otras areas o
campos

Un medio para desarrollar
procesos comunicativos u
otro tipo de interacciones
soportadas en el lenguaj

38,2% 31,6% 37,6%

Un fin de aprendizaje. El
lenguaje es directamente
objeto de estudio

37,7% 47,6% 38,5%

Una especificidad de un campo
disciplinar distinto (ciencias,
matematicas, etc)

Tabla 2. Funciones de la ensefanza del lenguaje.
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fin de aprendizaje (38,5%); y b) como un medio para desarrollar procesos comunicativos u
otro tipo de interacciones soportadas por el lenguaje (37,6%). En pocos casos se conside-
ra como medio para construir conocimientos de otras dreas o campos del conocimiento
(14,2%); y es casi del todo ausente el trabajo sobre el lenguaje como una especificidad de
un campo disciplinar, es decir, no se retoma el estudio del lenguaje y los textos propios, por
ejemplo, de la matematica, de la ciencia, etc. (0,2%) (ver tabla 2). Esta tendencia es consis-
tente con los propdsitos que se declaran explicitamente en las experiencias, pues priman
los propdsitos didacticos especificos, es decir, es clara la orientacion del trabajo hacia el
logro de aprendizajes, mds que hacia fines de orden social, emocional, etc.

La tendencia consiste, al parecer, en planear, disenar e implementar propuestas di-
dacticas que se centren casi exclusivamente en el campo de estudio del lenguaje, desde
una perspectiva comunicativa. Se evidencia poco trabajo inter dreas y una baja orienta-
cion a abordar los contextos social y cultural como objetos de estudio. El resultado pue-
de leerse desde diversas perspectivas.

Esto indica que el lenguaje y la lengua se comienzan, de nuevo, a estudiar de mane-
ra sistematica en la escuela, al menos parcialmente. Lo anterior permite considerar que
los aspectos formales de la lengua y las funciones comunicativas estan en el centro de
la preocupacién en la ensenanza en las aulas. Esto es un factor favorable frente al debi-
litamiento del trabajo formal sobre la lengua en las dos ultimas décadas, derivado de la
llegada, en muchos casos acritica, de los enfoques funcionales a la escuela, centrados
en el uso del lenguaje, en detrimento del aprendizaje formal del mismo (Camps, 2006). Al
parecer se esta retornando al estudio formal del lenguaje, ahora situado en un marco de
trabajo que le da sentido, en la medida que se aborda como una practica social, es decir
que los procesos de lectura, escritura y oralidad se trabajan con funciones y vinculados
a practicas sociales especificas. Estariamos frente a un aprendizaje situado del lengua-
je, en el que los aspectos formales no se descuidan, se abordan intencionalmente, pero
con un sentido comunicativo y social.

Pero esta tendencia evidencia al menos dos ausencias: a) no se pone en evidencia
un trabajo de articulacién del drea de Lengua castellana con las demas areas, es decir,
no se trabajan propuestas interdisciplinares o transdisciplinares; y b) no hay un traba-
jo centrado en los textos propios de las disciplinas diferentes al lenguaje, tal como se
muestra en la tabla de resultados. En otras palabras, el vinculo entre los procesos del
lenguaje (leer, escribir, argumentar, explicar, hablar, etc.) y la construccién de los co-
nocimientos de las diferentes disciplinas es aun incipiente, lo que significa que hay un
descuido de la funcidn epistémica de la escritura, la lectura y el habla en los campos
disciplinares particulares. Esta ausencia se distancia de los desarrollos teéricos con-
temporaneos relacionados con la necesidad de fortalecer la alfabetizacién académica,
disciplinar, y los estudios sobre lectura y escritura a través del curriculo. En este sen-
tido, queda un reto para la pedagogia del lenguaje y para las pedagogias de las demas
disciplinas: construir lazos para un trabajo conjunto en el que el lenguaje juegue un
papel central en la construccion de los saberes disciplinares.

En la gran mayoria de experiencias se planean y ponen en marcha propuestas a partir
del planteamiento de propodsitos directamente relacionados con los procesos de ensenan-
za, de cara a lo que se espera que aprendan los estudiantes. En este sentido, los propdsi-
tos relacionados con la formacién integral del estudiante podrian verse subordinados a
los didacticos. Un aspecto muy importante a resaltar es el hecho de que el porcentaje de
las propuestas en las que no se declaran propositos es muy bajo, aspecto positivo, pues
lo que proponen los docentes tiene un horizonte claro que los guia (ver tabla 3).



NO DESTACADOS DESTACADOS TODOS

Proposito didactico

90,3% 94,7% 90,7%

29,8% 39,5% 30,6%

Propésito formativo

No se aclara propésito

Tabla 3. Propdsitos de la experiencia.

PROCESOS DEL LENGUAJE

NO DESTACADOS DESTACADOS

Tabla 4. Procesos de lenguaje que se trabajan en las experiencias.
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La escritura y la lectura: procesos privilegiados en la ensefianza del lenguaje. El
lenguaje oral y la literatura, aspectos débiles

Hace un poco mas de una década, Bernard Schneuwly (1999), un estudioso de la ensefan-
za del lenguaje, afirmaba que, al parecer la ensenanza de la lengua oral se constituye en la
parienta pobre de la didactica de la lengua materna. Esta tendencia, a juzgar por los resul-
tados de esta investigacion, sigue manteniéndose para Colombia.

Como se observa en la tabla 4, el trabajo en el drea se sigue centrando en los proce-
sos de escritura (33,9%) y lectura (30,2%), tal como se evidencid en el estudio realizado
en 2010 (Compartir, 2010). El lenguaje oral (8,4%) y la literatura (5,3%) son los procesos
mas débiles. Este resultado coincide con el estado del arte en el campo de la ensefanza
del lenguaje a nivel nacional (Henao & Castro 2001) y con la tendencia identificada en la
bibliografia internacional al respecto (Camps, 2004; Castedo, 2008).

Las explicaciones de esta situacién son de diverso tipo. Por un lado, existe un imagi-
nario, tanto en docentes como en padres de familia (Vila 2008), relacionado con la idea
de que el habla es algo que los humanos desarrollamos naturalmente y que, por tanto,
no requiere un trabajo sistematico similar al que se realiza con la lectura y la escritu-
ra. Por otro lado, las practicas evaluativas estatales, al menos en Colombia, no retoman
la oralidad como objeto de evaluacién. Y si pensamos en el peso que tiene la evaluacion
como eje orientador del curriculo en nuestro pais, es comprensible esta debilidad, en la
medida en que la politica curricular y evaluativa no envian un mensaje en el que el len-
guaje oral ocupe un lugar similar al que ocupan la lectura y la escritura.

Desde la investigacién contempordnea en didactica de la lengua, es claro que el de-
sarrollo del lenguaje oral supone un trabajo intencional y sistematico de la escuela, tal
como se requiere para la lectura y la escritura. Aprender a argumentar, a exponer un
tema, a preparar una ponencia, o contar con elementos para comprender criticamen-
te el discurso oral, por ejemplo de los medios, requiere de una formacion al respecto.
Igualmente, el habla formal, el habla académica, el habla especializada en los campos
de conocimiento especificos, suponen un trabajo guiado y sistematico. Es necesario ade-
lantar acciones para que el lenguaje oral sea incluido como objeto de importancia en la
ensenanza desde la educacion inicial. Las actuales orientaciones curriculares para Bo-
gotd (Pérez & Roa, 2010) ya han incluido, afortunadamente, este componente como una
de sus prioridades, pero es necesario que la politica nacional del Ministerio de Educacién
Nacional avance en este sentido.

Respecto a la ausencia casi total de un trabajo diddctico sobre literatura (5,3%), queda
la preocupacion por asuntos como el acceso al capital cultural de nuestros estudiantes,
al relato comun estético y simbdlico de un pais. La construccion de la identidad, asi como
el reconocimiento y valoracién de los elementos de las culturas locales, por ejemplo las
literaturas indigenas y regionales, resultan asuntos indispensables en tiempos de mun-
dializacién y consumo cultural sin limite, y esto pasa obligatoriamente por compartir un
acervo de literatura comun. Lo mismo ocurre con el acceso a la literatura universal. Como
indican los resultados, la literatura es la gran ausente en las experiencias colombianas.

Al igual que en el caso del lenguaje oral, la importancia de la literatura en el trabajo
didactico de las aulas ha podido verse debilitada por el peso que tiene el sistema evalua-
tivo nacional. Las evaluaciones estandarizadas nacionales miden fundamentalmente la



comprension lectora, desde un enfoque funcional ligado al concepto de competencia. Es
usual que gran parte del tiempo diddctico se emplee en ejercicios de comprension lectora
y que los tiempos dedicados a leer literatura, como una posibilidad de acceder al patrimo-
nio estético de un pais y del mundo, no estén en el centro de las preocupaciones. De hecho,
en Colombia no existe un corpus de obras que sean de lectura obligada para los estudian-
tes que pasan por el sistema educativo. Existe autonomia para que el colegio o el docente
decidan qué se lee, y los criterios de seleccion suelen ser muy diversos y en muchos casos
dependen de las trayectorias personales de los docentes, de sus intereses y expectativas
especificas. Por tanto, es casi imposible que los egresados de una misma cohorte de la se-
cundaria de diferentes zonas del pais hayan leido autores y obras similares. En sintesis, se
requiere repensar el lugar de la literatura en la formaciéon de los estudiantes como sujetos
gue hacen parte de un mismo territorio, con derecho al acceso al patrimonio cultural re-
gistrado en textos. Cabe senalar que hay un 20,6% de experiencias en las que no es claro
el proceso de lenguaje que se privilegia.

4.4,

Hay trabajo sobre Unidades Complejas de lenguaje

En la historia reciente de la pedagogia del lenguaje en Colombia se ha ido avanzando
de un enfoque centrado en el estudio de unidades aisladas y abstractas (fragmentos,
andlisis oracionales, etc.) hacia un enfoque mas ligado a los usos sociales del lenguaje
y los textos. Los resultados de este estudio ratifican ese desplazamiento positivo en la
diddactica del lenguaje (ver tabla 5).

Sobre las unidades de lenguaje que se privilegian en las experiencias analizadas,
los resultados indican que el texto (41,3%) se constituye en la unidad privilegiada
para el trabajo en el aula, seguida del texto con funciéon comunicativa (30,2%). Para
el 14,2% no es clara el unidad de lenguaje que se trabaja; para el 5,8% la practica so-
ciocultural es la unidad de lenguaje principal. Las demas unidades cuentan con un
resultado marginal.

Es importante senalar que desde la promulgacion de los lineamientos curriculares
para el drea de Lengua castellana en 1998, el trabajo didactico se ha centrado en Unida-
des Complejas como el texto o el texto con funcién comunicativa. Realmente el trabajo
abstracto sobre unidades aisladas, por fuera de una situacién comunicativa, ya es poco
frecuente, lo cual constituye un avance en la pedagogia del lenguaje en el pais. Estamos,
al parecer, frente a pedagogias que abordan los textos con funcién, orientados desde in-
tencionalidades y situados en contextos discursivos concretos.

Por otra parte, como lo muestran en la tabla 6, los resultados relacionados con la
orientacion de los procesos del lenguaje, las experiencias estudiadas se orientan fun-
damentalmente a la produccion (75,9%) y la comprension (59,2%). El disfrute estético
(34,8%) y la reflexion y conceptualizacidn sobre el lenguaje (17,9%) son mas débiles.
Vale la pena senalar el resultado relacionado con el disfrute estético, pues indica que en
la didactica del lenguaje se estd abriendo espacio al trabajo sobre el gusto y no solo a
una pragmatica de la comunicacion. El bajo resultado referido a reflexién y conceptua-
lizacién sobre el lenguaje parece indicar que hace falta balancear un enfoque textual,
comunicativo, que ya es una fortaleza, con un trabajo sostenido de conceptualizaciéon
sobre el lenguaje y los textos que le dé piso a dicho enfoque. No es viable pensar que
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NO DESTACADOS DESTACADOS TODOS

B D BT BT

Tabla 5. Unidad de trabajo sobre el lenguaje que se privilegia en la experiencia.

basta con una orientacién comunicativa, pues ser usuarios del lenguaje supone tener
conocimientos sobre como funciona la lengua, los textos, sus estructuras y funciones
(Camps, A. y Milian, M., 2000) y esto implica una construccién conceptual, subordina-
da a las situaciones de uso de los textos, pero requiere un nivel de formalizacién y de
construccion de un metalenguaje.

4.5.

Los textos narrativos: los mas trabajados en las aulas

La tendencia, en cuanto a los tipos de textos, se mantiene similar a lo hallado en el
estudio anterior (2010) y a la tendencia general en la ensenanza del lenguaje (Camps
& Milian, 2000). El texto narrativo es el mas trabajado (ver tabla 7.)



LOS PROCESOS DEL LENGUAJE SE ORIENTAN A

NO DESTACADOS DESTACADOS

Produccion

Comprension

Disfrute estético

Reflexién /Conceptualizacion
sobre el lenguaje (**)

Tabla 6. Orientacion de los procesos de lenguaje.

TIPO DE TEXTO TRABAJADO EN LAS EXPERIENCIAS

NO DESTACADOS DESTACADOS

Tabla 7. Tipos de textos trabajados en las experiencias del drea de Lengua castellana.

Escritura

Lectura

Oralidad

Literatura

No es claro
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Tal como se senald en el apartado anterior, en el pais se ha avanzado recientemente de
un enfoque centrado en el estudio de los aspectos formales de la lengua a un énfasis
hacia la produccion y analisis de textos completos, complejos, vinculados a situaciones
especificas de comunicacién. Es decir, se ha avanzado hacia un enfoque centrado en los
usos sociales de los textos. Igualmente, se evidencia un trabajo sobre diversos tipos de
textos, pero aun hace falta fortalecer las propuestas didacticas que aborden tipos textua-
les diferentes al narrativo, por ejemplo, el expositivo y el argumentativo.

El hecho de que el texto narrativo sea el dominante deja una preocupacion latente
relacionada con la necesidad de estrechar lazos entre los tipos de textos que se leeny
se escriben, y las diferentes disciplinas. Esto porque desde cierta perspectiva es viable
afirmar que el aprendizaje de una disciplina, por ejemplo las Ciencias naturales, esta
estrechamente relacionado con el dominio de los tipos de textos propios de ese cam-
po. En otras palabras, aprender ciencias, por ejemplo, puede significar aprender a leer
y escribir los textos propios de las ciencias (Olson, 1995).

No obstante, los resultados plantean una situacién paraddjica, pues la literatura
aparece como uno de los objetos menos trabajados, pero el texto narrativo es el tipo
textual dominante. Esto puede significar que el texto narrativo se trabaja ligado a los
procesos de produccidon y comprension, pero no necesariamente como un producto
estético, literario, tomado directamente como objeto de estudio. Es diferente pensar
la produccion, por ejemplo, de una crénica o un cuento, que leer literatura como una
especificidad. Como se observa, si bien se evidencia un avance en el enfoque de tra-
bajo en didactica del lenguaje, realmente la diversidad textual no se ha consolidado
en las aulas.

4.6.

La decision sobre el objeto de trabajo en lenguaje

La tendencia reciente en el disefo del trabajo didactico ha otorgado protagonismo al
estudiante en la eleccidn y decisién sobre tépicos de su interés, como objetos de apren-
dizaje. La pedagogia por proyectos, por ejemplo, es una modalidad de organizacién de
la ensenanza y el aprendizaje en la que el protagonismo del alumno es central. Pero
el hecho de que se tengan en cuenta las expectativas e intereses tematicos de los es-
tudiantes no significa que el docente subordine las decisiones sobre lo que debe ser
construido en los diferentes campos disciplinares a dichos intereses. En otras pala-
bras, el docente, incluso en pedagogias con un alto protagonismo de parte de los estu-
diantes, mantiene un criterio desde el cual postula unas metas de aprendizaje y unos
enfoques de trabajo.

Finalmente, los resultados obtenidos indican que la decisidon sobre el objeto de tra-
bajo didactico en la experiencia es una iniciativa del docente (87,9%). Se evidencia,
por otro lado, un bajo nivel de decisién cooperativa entre docentes (4,9%) respecto de
aquello que debe ser ensefado (ver tabla 8). Asi pues, es posible plantear la premisa
de que es el docente quien toma las decisiones sobre el trabajo a realizar en el aula,
quien propone y regula segun los aspectos y elementos que considera pertinentes. Lo
anterior no es necesariamente negativo, pues esto indica que el docente tiene claro su
rol y su responsabilidad en la formacidn.



DECISION SOBRE EL OBJETO DE TRABAJO DIDACTICO EN LAS EXPERIENCIAS

NO DESTACADOS DESTACADOS

Tabla 8. Decision sobre el objeto de trabajo didactico en las experiencias de Lengua castellana.

Del docente

Colectiva entre docentes

De los estudiantes

Negociada (Docente/
Estudiante)

Institucionalidad

EL OBJETO DE ESTUDIO FIGURA 9. Objeto de estudio real de la experiencia.
(REAL) DE LA EXPERIENCIA (*) Diferencias estadisticamente significativas p<.05
ESTA RELACIONADO CON
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3%
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3% | | | 1 ]
of | L 1 1 ]
THEEEEEED

Dominantemente  Lenguaje y objeto  Lenguaje y objeto Lenguaje y TIC Lenguaje y otras Otro
lenguaje cultural(*) social areas del saber

. No destacados . Destacados . Todos
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LOS PROCESOS DE FIGURA 10. Orientacion de los objetos de estudio que se
LENGUAJE QUE SE trabajan en las experiencias de Lengua Castellana.

TRABAJAN SE ORIENTAN A Nota: Pregunta de respuesta multiple, no se pueden sumar los
porcentajes.

(*) Diferencias estadisticamente significativas p<.05

(**) Diferencias estadisticamente significativas p<.05
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TIPO TEXTUAL EXPLICITO FIGURA 11. Tipo textual (explicito) abordado en las expe-

riencias del area de Lengua Castellana.
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4.7.

Tres rasgos de las experiencias destacadas

Finalmente, se presentan algunos aspectos que se pueden evidenciar como caracteris-
ticos de las experiencias destacadas, es decir, aguellas que han sido finalistas y gana-
doras en el area de Lengua castellana. Estos elementos corresponden exclusivamente
a aquellos aspectos en los que existen diferencias estadisticamente significativas entre
las experiencias de la muestra general y las finalistas y ganadoras del Premio. Para es-
tablecer estas diferencias estadisticamente significativas se utilizé la prueba Chi-cua-
drado, tal como se senald en el capitulo de metodologia, que permite tener la certeza de
gue esas diferencias no se deben al azar.

Como se ve en la figura 9, un rasgo distintivo entre las experiencias destacadas y la
totalidad de las mismas consiste en que las destacadas retoman aspectos de la cultu-
ra como parte del trabajo didactico que se realiza con el lenguaje. Elementos como la
recuperacion de tradiciones orales, el trabajo sobre memoria simbdlica, etc. son con-
siderados de importancia en la formacién de los estudiantes.

Otro rasgo relevante que diferencia las experiencias destacadas de la totalidad con-
siste en que en las destacadas se evidencian procesos intencionales y sistematicos
de reflexién y conceptualizacidén sobre el lenguaje y los textos. Es decir, para las expe-
riencias destacadas no basta con lograr que los estudiantes produzcan y comprendan
textos con funciones sociales, situados en practicas que les dan sentido, sino que se
ocupan, ademds, de la construccién de saberes sobre esos textos que son abordados
(ver figura 10).

El tercer rasgo distintivo se relaciona con la diversidad textual. Las experiencias
destacadas se caracterizan por abordar, ademas del texto narrativo, tipologias como la
argumentacion y la exposicion. Este hecho resulta clave en la medida en que eviden-
cia una claridad sobre la necesidad de incluir el concepto de diversidad discursiva de
manera intencional, como eje de la formacion (ver figura 11).

Estos tres rasgos resultan fundamentales para comprender el trabajo pedagdgico
y didactico sobre el lenguaje desde una perspectiva de practicas sociales y culturales.
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A partir de este estudio, es viable afirmar que en Colombia se ha avanzado de un enfo-
que para la ensenanza del lenguaje, centrado en los aspectos formales, hacia un trabajo
que privilegia los usos sociales del mismo y los textos en las aulas. Es decir, el estudio
del lenguaje no tiene ya, al parecer, un caracter abstracto, desligado de las situaciones
de uso, sino situado en el marco de practicas sociales y culturales. Adicionalmente, ese
enfoque centrado en los usos ha generado condiciones para que los textos completos, ya
no los fragmentos o los analisis oracionales en abstracto, sean las unidades de trabajo
didactico. Los resultados indican que los textos con funcién comunicativa son los que se
leen y producen en las experiencias estudiadas. Esta es la perspectiva formulada como
horizonte de trabajo en los actuales lineamientos curriculares del area de Lengua cas-
tellana. Por lo anterior, aunque en las experiencias no se explicita una referencia directa
a los lineamientos curriculares ni en general a los documentos de politica curricular y
evaluativa, los resultados parecen indicar que esas ideas de la politica ya hacen parte de
los referentes que guian el trabajo didactico de los docentes en sus aulas.

A estas fortalezas le subyacen unas limitaciones, evidenciadas en los resultados. Nos
referimos, por ejemplo, a que el trabajo de reflexion y conceptualizacion sobre el lengua-
je y los textos es un aspecto aun débil. Si bien el sentido del trabajo sobre el lenguaje y
la literatura se justifica desde una perspectiva discursiva, comunicativa y funcional, eso
no significa que ya no sea necesario aprender formalmente sobre cémo funcionan los
textos, la lengua y las situaciones comunicativas. Es absolutamente necesario conside-
rar que ser usuarios del lenguaje implica contar con saberes formales sobre el mismo.
Por supuesto que esos saberes se estudiaran, ya no en abstracto, sino subordinados a
las situaciones reales de uso, pero definitivamente deben ser abordados. Aspectos como
la reflexidn sobre las caracteristicas linglisticas, estructurales, éxicas y discursivas de
los textos que se leen o escriben, asi como el analisis de las situaciones de enunciacién
de esos textos, hacen parte de esos objetos de reflexion formal que es necesario forta-
lecer. Asi las cosas, no ha dejado de ser relevante estudiar gramatica, éxico o sintaxis,
solo que ahora este estudio debe situarse en el marco de practicas sociales y culturales
gue les den sentido.

Otra de las limitaciones concluyentes del estudio se relaciona con que, si bien se evi-
dencia un avance en el enfoque de trabajo en didactica del lenguaje, realmente la diver-
sidad textual no se ha consolidado en las aulas. Igualmente, no se evidencia un trabajo de
articulacién del drea de Lengua castellana con las demas areas, es decir, no se trabajan
propuestas interdisciplinares o transdisciplinares. Tampoco se visualiza un trabajo cen-
trado en los textos propios de las disciplinas diferentes al lenguaje, tal como se senald
en el capitulo de resultados. Este aspecto debe ser considerado por quienes deciden las
politicas publicas en educacion, asi como por docentes y directivos, en la medida en que
cada vez se evidencia con mayor nitidez, desde la investigacidn en el campo de la lectura
y la escritura académicas, que el aprendizaje de los saberes disciplinares estéd estrecha-
mente ligado a los procesos de lectura, escritura y oralidad en esos campos. Es decir, es
viable afirmar hoy que aprender una disciplina consiste, en gran medida, en aprender a
leer, escribir y hablar como corresponde a dicha disciplina (Carlino, 2005).

Como se observa, se requiere de un trabajo intencional y sistematico de los docentes
de las diferentes areas, tal vez con un apoyo especial de los profesores de Lengua cas-
tellana, para abordar los procesos de comprension y producciéon de los textos especifi-
cos de sus asignaturas, porque esto contribuye a la construccién de los saberes de las
mismas. Pero es claro que leer y escribir no son procesos de responsabilidad exclusiva
de los docente de Lenguaje. De hecho los resultados indican que en el drea de Lengua
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castellana no se adelantan suficientes experiencias gue evidencien ese trabajo de lectu-
ray escritura vinculadas a través del curriculum. Se considera que una politica institu-
cional de lectura y escritura debe contemplar un trabajo de lectura escritura y oralidad
al interior de las distintas areas.

Igualmente, si bien los estudios sobre didactica del lenguaje ya lo han senalado, no
sobra reiterar que esta investigacién indica que el lenguaje oral no se aborda con la mis-
ma intensidad que aquel referido a los procesos de lectura y escritura. Si tenemos en
cuenta las implicaciones que esto tiene en la formacion del estudiante como ciudadano,
se hace necesario asignar un lugar de importancia al lenguaje oral. No es viable pensar
en el ejercicio pleno de la ciudadania sin contar con las condiciones para interpretar un
discurso oral, por ejemplo el discurso politico, o para intervenir en una situacion formal
en la que se requiera expresar una opinién o un punto de vista documentado. Estos pro-
cesos ocurren en el terreno de lo oral. Igualmente, y ya en el terreno escolar, como la vida
académica se relaciona con las dindmicas propias de las comunidades de los diferentes
campos disciplinares, y como muchas de esas dindmicas tienen que ver con el dominio
de textos orales (ponencias, disertaciones, exposiciones, debates), se hace necesario tra-
bajar los géneros orales propios de las diferentes disciplinas, pues no es lo mismo “ha-
blar como filésofo” que “hablar como bidlogo™. Y nétese que no se trata solo del dominio
de un léxico especializado y de unos conceptos especificos, se trata también del dominio
de prdcticas textuales particulares.
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