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El presente articulo se propone analizar la modalidad que adopta la evaluacién de la
escritura en dos operativos que indagan los aprendizajes realizados por los
estudiantes a la finalizacién de la escolaridad primaria, que corresponde al sexto afo.
Nos referimos al Tercer Estudio Regional Comparativo (UNESCO, 2015), organizado
por el Laboratorio Latinoamericano de Evaluacién de la Calidad de la Educacién
(LLECE-UNESCO) y el Operativo Nacional de Evaluacién (ONE) llevado a cabo en 2013
por la Direccién Nacional de Informacién y Evaluaciéon de la Calidad Educativa
(DINIECE, 2014) en Argentina. Asimismo, retoma aportes teéricos significativos en
la investigacion acerca de los procesos implicados en la escritura, presenta los
principales resultados obtenidos por los sujetos examinados en los dos estudios
mencionados, considerando algunos aspectos centrales de los disefos curriculares
del nivel, en el pafs de referencia. Esto resulta relevante en tanto que el TERCE parte
del analisis curricular de los pafses participantes. Cabe sefialar que la indagacién de
la escritura se ha ido incorporando tardiamente a los programas de evaluacién de la
calidad educativa, principalmente por la dificultad que conlleva el anélisis de las
producciones textuales en abordajes a gran escala. Sin embargo, constituye una
habilidad central dentro del marco conceptual de “habilidades para la vida” (Atorresi,
2005).
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This paper aims to analyze the form that takes the writing assessment in two
campaigns that explore students learning at the end of primary education, which
corresponds to the sixth year. We are referring to the Third Regional Comparative
Study (UNESCO, 2015), organized by the Latin American Laboratory for Assessment
of the Quality of Education (LLECE-UNESCO) and the National Campaign for
Evaluation (ONE) conducted in 2013 by the National Directorate for Information and
Assessment of the Quality of Education (DINIECE, 2014) in Argentina. Additionally,
it takes up theoretical contributions derived from research on the processes involved
in writing and presents the main results obtained by the subjects examined in the
two aforementioned studies, considering some central aspects of the curricular
designs for this level in the reference country. This is relevant as the TERCE starts
from the curricular analysis of the participating countries. It should be noted that
the investigation about writing has been belatedly incorporated to the educational
quality assessment programs, mainly due to the difficulty of analyzing textual
productions in large-scale approaches. However, it is a core skill within the
conceptual framework of "life skills" (Atorresi, 2005).
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El presente articulo se propone analizar la modalidad que adopta la evaluacién de la
escritura en dos operativos que indagan los aprendizajes realizados por los estudiantes a
la finalizacién de la escolaridad primaria, que corresponde al sexto afio. Nos referimos al
Tercer Estudio Regional Comparativo (UNESCO, 2015), organizado por el Laboratorio
Latinoamericano de Evaluacién de la Calidad de la Educacién (LLECE-UNESCO) y el
Operativo Nacional de Evaluaciéon (ONE) llevado a cabo en 2013 por la Direccién Nacional
de Informacién y Evaluacién de la Calidad Educativa (DINIECE, 2014) en Argentina. En
ambos estudios, se considera que la calidad de la educacién es un constructo
multidimensional, en el que los aprendizajes constituyen un elemento central aunque no
el tnico. En este sentido, la UNESCO (2007) propone que la educacién de calidad implica:
eficiencia (buen uso de recursos), equidad (distribucién de beneficios educativos),
relevancia (que responda a las necesidades de la sociedad) y pertinencia (que responda a
las necesidades de los estudiantes) (UNESCO, 2015).

Asimismo, el trabajo retoma aportes teéricos significativos en la investigacién acerca de
los procesos implicados en la escritura, presenta los principales resultados obtenidos por
los sujetos examinados en los dos estudios mencionados, considerando algunos aspectos
centrales de los disenos curriculares del nivel, en el pais de referencia. Esto resulta
relevante en tanto que el TERCE parte del analisis curricular de los pafses participantes.
Esta tarea estuvo a cargo del Instituto Colombiano para la Evaluacién de la Educacion.
Dicho organismo se propuso analizar los documentos oficiales del curriculo y otros
materiales, identificando elementos comunes para construir los instrumentos de
evaluacién y permitir la comparacién curricular entre pafses (UNESCO, 2013a).

Cabe sefialar que la indagacién de la escritura se ha ido incorporando tardiamente a los
programas de evaluaciéon de la calidad educativa, principalmente por la dificultad que
conlleva el andlisis de las producciones textuales en abordajes a gran escala. Sin embargo,
constituye una habilidad central dentro del marco conceptual de “habilidades para la vida”.
Este concepto surge primeramente asociado a las capacidades para el cuidado de la salud,
extendiendo luego su significado a otras dreas. Tal como afirma Atorresi (2005) hace
referencia a las capacidades —los conocimientos, las habilidades, los valores, las actitudes—
para enfrentar exitosamente los desafios diarios de la vida (privada, profesional y social),
las situaciones excepcionales, y también para continuar aprendiendo y proyectar un futuro
mejor. Esto cobra pleno sentido si se considera que gran parte de los acontecimientos
significativos en la vida de los individuos y las sociedades supone algin tipo de
documentacién escrita (Olson, 1997). Nuestra comprensién del mundo se encuentra cada
vez mas mediada por la palabra escrita, tanto en su modalidad impresa como digital
(UNESCO, 2013b).

1. La escritura y la produccion textual: aportes tedricos

Uno de los modelos tedricos acerca de la produccién escrita de textos mas divulgados es
la denominada teorfa de la redaccién como proceso, propuesta por Hayes y Flower (1981)
en la década del 80. Estos autores elaboraron un modelo que, en sus sucesivas revisiones,
describe determinantes y procesos, cuyas relaciones son complejas.

Entre los determinantes, la memoria a largo plazo y el contexto de produccién juegan un
papel fundamental. En la memoria a largo plazo estdn almacenados conocimientos previos
de diferente tipo: sobre el tema pero también sobre las dimensiones y convenciones del
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lenguaje escrito (Gombert, 1990, 1992). La redaccién estd restringida, ademas, por el
contexto de produccién, que implica contemplar los objetivos de la escritura, la motivacién
para escribir, las caracteristicas del interlocutor al que va destinado el texto y la
interpretacién del propio escribiente de la tarea de escribir.

En cuanto a los procesos propiamente dichos, Hayes y Flower (1981) sefialan tres niveles:
planificacién, traduccién o textualizacién y revisién, que guardan entre si interrelaciones
complejas y recursivas.

La planificacion de un texto toma en consideracién los siguientes elementos:
e La tematizacién de lo que se quiere escribir (sobre qué se va a escribir).

e Los alcances y restricciones con los que se abordard el tema (cudnto se va a
escribir sobre ese tema, a partir de la generacién de ideas o conocimientos
propios o de los que refieran a fuentes de informacién externa).

e La eleccién del estilo en funcién del interlocutor (para quién se va a escribir).

e Laorganizacién de lo que se va escribir, conforme a las estructuras textuales
que se necesiten (narrativas, expositivas —descripcién, comparacién,
causalidad, resolucién, argumentativas).

El proceso de traduccion o textualizacion, también denominado de transcripcién, consiste en
codificar el mensaje apelando a los conocimientos alfabéticos y extra alfabéticos que rigen
las convenciones de la escritura. En el primer caso se trata de conocimientos
grafofonéticos, 1éxicos, ortograficos, sintdcticos, semanticos, textuales y pragmaticos. En
el segundo del tratamiento de un conjunto de sectores que van desde la puntuacién a la
organizacién de la pagina, pasando por la atencién a los espacios en blanco (al inicio de
parrafo —sangria, entre palabras, interpdrrafos, entre titulos y subtitulos, mérgenes, etc.),
cifras, etc. (Jaffré, 1988, 1996).

En cuanto al proceso de revision refiere a la correccién del texto en todas las dimensiones
involucradas en la textualizacién con el objeto de garantizar su coherencia y cohesién, de
modo tal que el resultado final suele constituir un nuevo texto (Piacente, 2012). El modelo
propuesto por Hayes y Flower (1981) fue revisado y expandido por Hayes (1996) para
complementar la descripcién de los procesos cognitivos con una amplia discusién del
contexto, la motivacién, los afectos y la memoria.

Si bien los tres grandes procesos originales fueron mantenidos, resultaron
sustancialmente re-conceptualizados. La planificacién fue incluida bajo un nivel mads
amplio de reflexion, que comprende resolucion de problemas. La textualizacién fue retitulada
como produccion textual y fue considerablemente elaborada por Chenoweth y Hayes (2001).
El proceso original de revisién fue expandido de modo tal de incluir la interpretacién
textual, subsumida del mismo modo que la reflexién y la produccién textual bajo el control
de la revisién especifica de tareas de esquema (Hayes, 2004).

Ademas de esos elaborados procesos cognitivos que se atribuyen al individuo existen otros
componentes afectivos (propdsitos, predisposiciones y creencias), cognoscitivos relativos
al conocimiento del escritor proveniente de la memoria a largo plazo (por e]., conocimiento
del tépico, género, audiencia) y mnemoénicos (memoria de trabajo y memoria a largo
plazo). Intervienen ademis, las caracteristicas del medio, que comprende por igual al
medio fisico y social. El medio social involucra la audiencia, los colaboradores y al contexto
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instruccional (McCutchen, 2006). El medio fisico incluye el desarrollo del texto y el medio
de composicién.

El modelo original y su posterior revisién hacen referencia a los escritores expertos. Sin
embargo, Bereiter y Scardamaglia (1987) sostienen que la escritura infantil no constituye
una versién deficiente de la escritura experta. Proponen dos modelos que intentan
precisamente dar cuenta de la diferencia entre expertos y novatos. “Decir el
conocimiento”, que explica la escritura en etapas tempranas, y “Transformar el
conocimiento”, que se refiere a los procesos de composicién de escritores maduros. “Decir
el conocimiento” o “conocimiento contado” (knowledge telling), alude a la modalidad segitin
la cual el escritor para generar un texto, sondea en la memoria de manera simultdnea el
tépico de la tarea (por ej., “Algo que conozco acerca del futbol es...”) o del género (por ej.,
“Habfa una vez...”) y a medida que escanea en la red de la memoria el conocimiento
relacionado, recupera el contenido del texto. “Transformar el conocimiento”, en cambio,
implica adaptar la informacién recuperada para la audiencia y los propésitos del escritor.
El modelo plantea una interaccién entre los problemas retéricos (relacionados con la
situacién de escritura) y los problemas de contenido. Los escritores expertos son capaces
de operar simultdneamente con representaciones mentales de distintos niveles, tales como
las estructuras textuales y la intencién pragmética del texto (Sdnchez Abchi y Borzone,
2010).

En el tltimo cuarto del siglo XX, han aparecido tanto en América como en Europa, otras
iniciativas de investigacién, que conforman la teorfa de la escritura actual (Hayes, 2006).
Se trata de las investigaciones sobre el rol de la memoria de trabajo en la escritura, de los
estudios sobre la eficacia de la escritura libre y de la propuesta de utilizar la teorfa de la
actividad como marco para la comprensién del contexto de escritura. La tnica
caracteristica que comparten entre ellas es su potencial para expandir la comprensién de
los procesos de escritura. Solo se ofrecerd un panorama sucinto de cada una de ellas.

1.1. El rol de la memoria en la escritura

Los psicélogos han introducido el concepto de Memoria de Trabajo para describir las
limitaciones que se experimentan en la ejecuciéon de una variedad de tareas que requieren
memoria. La memoria de trabajo (es limitada en cuanto el monto de material que puede
tomar y a la amplitud de tiempo que puede retenerlo. Comprender cémo diferentes
procesos de escritura apelan a los mismos recursos limitados de la memoria de trabajo,
puede ayudar a entender cémo cada uno de esos procesos puede interferir a los otros.
Baddeley y sus colegas (Baddeley y Hitch, 1974; Gathercole y Baddeley, 1993)
propusieron un conocido modelo de memoria de trabajo (de trabajo que tiene almacenes
separados para el material verbal y visual. El modelo consiste en tres partes: el bucle o
lazo fonolégico para almacenar informacién verbal, la agenda visoespacial para almacenar
informacién visual y el ejecutivo central que, entre otras funciones, administra las otras
dos partes.

El bucle fonolégico consiste en dos partes; una corresponde al almacén fonolégico a corto
plazo, que representa el material verbal en un cédigo (auditivo) que declina en pocos
segundos. La segunda parte es subvocal, corresponde al proceso de ensayo articulatorio
que refresca el material en el almacén a corto plazo. Este modelo de memoria fue
considerado por Hayes en 1996, y asimismo dio lugar a otro modelo, el de Kellogg (1999).
Ambos guardan algunas diferencias entre si. A grandes rasgos, el primero sostiene que la
memoria de trabajo verbal interviene en todos los subprocesos de escritura. El segundo,
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por el contrario, considera que los componentes verbal y visoespacial intervienen
diferencialmente en los diferentes subprocesos. La evidencia empirica no es concluyente a
ese respecto. Investigaciones posteriores podran elucidar esa cuestion.

1.2. Estudios sobre la escritura libre

Constituye principalmente el uso de determinadas estrategias destinadas a preparar
textos, referidas al bosquejo de un borrador y/o de una lista de tépicos y sub tépicos a
desarrollar. Tales elementos pueden ser utilizados para guiar la produccién de las
oraciones formales a ser incluidas en el texto final. Se trata de estrategias primarias de
esquema o borrador (outline first strategy). Cuando aparecen dificultades o se descubren
nuevas ideas, el borrador se modifica. Pero Hayes (2006) hace una serie de objeciones
sujetas a futuros debates: en primer lugar, la ausencia de entrenamiento de los
participantes en distintas investigaciones para elaborar un borrador interactivo. En
segundo lugar, si eso se hiciera, es cuestionable que el uso de estrategias interactivas para
elaborar borradores, incremente o mejore las ideas.

1.3. La teoria de Ia actividad como marco para la comprension del contexto de
escritura

La teoria de la actividad describe las determinaciones que subyacen a las acciones que una
persona o grupo de personas toman en relaciéon con el medio en el que tienen lugar. La
accién y el medio constituyen un sistema de actividad. Para realizarla, los marcos o
esquemas resultan ttiles en distintos sentidos:

e Organizan el conocimiento a través de proporcionar un lenguaje comin para
la comunicacién y apoyar los recursos de la memoria.

e Facilitan la adquisicién de nuevos conocimientos, a partir de poder destacar
elementos comunes, plasmar predicciones y proporcionar las bases para
programas de investigacion.

En conclusién, segiin Hayes (2006) esas tres perspectivas s6lo forman parte del total de
los esfuerzos realizados en las Gltimas décadas para comprender de manera més acabada
los factores sociales y cognitivos implicados en la escritura. No obstante destaca que
ilustran la importancia de las teorizaciones que van mas alla de lo conocido, asf como de
la evaluacién critica de las mismas sobre la base de una evidencia empirica cuidadosamente
evaluada. Ambas, teorfa y evidencia empirica incrementardn la comprensién de la
escritura.

Sin embargo a pesar de las contribuciones de los modelos propuestos aparecen algunas
limitaciones. Segin Fayol (2007) dos de ellas son relevantes:

En primer lugar, las cuestiones relativas al aprendizaje de la escritura han sido
ignoradas o poco discutidas. Ciertamente, algunos investigadores han descrito
cambios en las estrategias de escritura (Bereiter y Scardamalia, 1987), pero el estudio
de los factores susceptibles de intervenir para mejorar la PVE no fue realizado por los
autores de los modelos. En segundo lugar, muchas investigaciones se han centrado en
la planificacion y en la revision, pero se han descuidado muchos de los problemas de
la redaccion del texto. (p. 24)
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Sobre este tltimo aspecto, el autor sefiala ademads que:

... el conjunto de los datos apoya la concepcion segin la cual la calidad y cantidad de

los textos producidos dependen fuertemente (pero no exclusivamente) de los

conocimientos previos del temay de su organizacion, incluidos los conocimientos sobre

la estructura de los textos. (p. 25)
Respecto al proceso de revisién se ha constatado que los nifos de edad escolar tienden a
no revisar sus escritos o a hacerlo sélo en aspectos superficiales. Sin embargo, la
explicitacién de las estrategias a utilizar conduce a mejoras en las producciones.

El presente articulo se propone como uno de sus objetivos analizar y comparar la
modalidad que adopta la evaluacién de la escritura de estudiantes que finalizan la
educacién primaria (sexto afo), en el Tercer Estudio Regional Comparativo (UNESCO,
2015) y en el Operativo Nacional de Evaluacién llevado a cabo en Argentina (DINIECE,
2014). Asimismo, se propone presentar y analizar los principales resultados obtenidos por
los sujetos examinados en los dos estudios mencionados, considerando algunos aspectos
centrales de los disefos curriculares del nivel, en el pafs de referencia.

2. Método

Para alcanzar los mencionados objetivos se procedié, en primer lugar, a realizar la
bisqueda de documentos publicados en las paginas oficiales de las instituciones a cargo de
los operativos de evaluacién que serfan analizados. Se consideraron documentos que
permiten caracterizar y contextualizar los operativos y sus predecesores. También
aquellos referidos a la modalidad de evaluacién de la escritura al finalizar la escolaridad
primaria y que, a su vez, presentan los resultados obtenidos por los sujetos examinados.

El TERCE (UNESCO, 2015), llevado a cabo en 2013, constituye una evaluacién del
desempefio de los estudiantes realizada en América Latina y el Caribe. Esta organizado y
coordinado por el Laboratorio Latinoamericano de Evaluacién de la Calidad de la
Educacién (LLECE) y se enmarca dentro de las acciones globales de la Oficina Regional de
Educacién de la UNESCO para América Latina y el Caribe (OREALC/UNESCO Santiago).
Sus antecedentes inmediatos son el PERCE (Primer Estudio Regional Comparativo y
Explicativo) implementado durante el afio 1997 y el SERCE (Segundo Estudio Regional
Comparativo y Explicativo) cuya aplicacién se realizé durante 2006. Este tltimo se toma
brevemente en consideracién en el apartado de resultados ya que es el primero en el que
se incluye la evaluacién de la escritura.

El TERCE evalta el desempefio alcanzado por estudiantes latinoamericanos de 3° y 6°
grados de Educacién Primaria en Lectura, Escritura y Matemadtica, mientras que la
evaluacién de Ciencias se lleva a cabo sélo en 6° grado de Educacién Primaria. Asimismo,
recoge informacién sobre los estudiantes y sus familias, los docentes, los directores y las
escuelas, lo que permite identificar y comprender qué factores inciden en los desempefios
estudiantiles. El estudio cuenta con la participacién de quince pafses y un estado
subnacional. Argentina participé del mismo y fueron evaluados aproximadamente 3.700
estudiantes de 3° grado y un ntiimero analogo de 6° grado.

En Argentina, los operativos de evaluacién comenzaron en el afio 1993, evaludndose las
areas de lengua y matematica en alumnos de séptimo grado y quinto afio del secundario.
Inicialmente este operativo dependia del Ministerio de Educacién hasta que en el afio 2001
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se crea la Direccién Nacional de Informacién y Evaluacién de la Calidad Educativa,
organismo descentrado de dicho Ministerio (DINIECE, 2001, 2003).

A partir del Plan de Acciones de Evaluacién de Componentes de la Calidad Educativa
aprobado por el Consejo Federal de Educacién en el afio 2010, se consideran los
desemperios de los estudiantes como un indicador de la calidad educativa, es decir, de la
calidad de los aprendizajes que promueve y/o posibilita un sistema educativo y atin una
institucién. Sin embargo, es necesario considerar también otras dimensiones como, por
ejemplo, los niveles de inclusién o exclusién (DINIECE, 2010).

El ONE 2010 se instrumenté en una muestra de alumnos de 3° y 6° grados de Educacién
Primaria (5400 escuelas y aproximadamente 70.000 alumnos) y de 2°/3° afo (1.740
escuelas y 84.820 alumnos) de Educacién Secundaria. Ademds en el nivel secundario se
aplic6 a todos los alumnos del altimo afio (5° o 6° afio). Es decir, que tuvo cardcter censal
en cuatro areas de conocimiento: lengua, matemadtica, ciencias naturales y ciencias sociales
(8.889 escuelas de todo el pafs y 280.000 estudiantes) Se utilizan pruebas referidas al
criterio. Las pruebas consideran el desempefio de los estudiantes a partir de su
comparacién con un criterio establecido antes de aplicar las evaluaciones. Son los disefios
curriculares y los nutcleos de aprendizaje prioritario (NAP) los que constituyen referentes
de la evaluacién.

Los contenidos y capacidades evaluados no corresponden a un afo escolar ya que lo que
se examina es la trayectoria educativa. Las areas evaluadas son Lengua, Matematica,
Ciencias Naturales y Ciencias Sociales. El estudio no sélo consiste en la aplicaciéon de
pruebas para medir logros de aprendizaje, sino también de cuestionarios para comprender
el contexto y las circunstancias bajo las cuales se da el aprendizaje.

En el analisis llevado a cabo en este trabajo se focaliz6 en lo relativo a la escritura como
una de las dreas examinadas, considerdndose las dimensiones evaluadas, y en los
resultados obtenidos por Argentina en ambos operativos. Se consideraron aportes tedricos
derivados de investigaciones sobre la temdtica y se incorporaron algunas reflexiones
vinculadas a los ntcleos de aprendizaje prioritarios y a los disefios curriculares
desarrollados en el pais de referencia en los tltimos afnos (DGCyE, 2008; NAP, 2005).

3. Resultados

3.1. El Tercer Estudio Regional Comparativo y Explicativo (TERCE): caracteristicas
de la evaluacion del desemperio en escritura de los alumnos de 6° grado de
Educacion Primaria

Para evaluar los desempenos de los estudiantes, tanto el SERCE como el TERCE utilizan
pruebas referidas a contenidos comunes en los curriculos oficiales de los paises de la regién
y al enfoque de habilidades para la vida promovido por la UNESCO. Esta Organizacién
considera que la escuela debe promover conocimientos, habilidades, valores y actitudes
que sirvan a los estudiantes para participar activamente en la sociedad, como individuos y
como ciudadanos. El establecimiento de los contenidos comunes se llevé a cabo a través
del analisis de los curriculos de cada pais, de los principales textos escolares y los
instrumentos de evaluacién que se utilizan en los distintos paises participantes del estudio.

En el ano 2010 se publica un reporte que presenta la modalidad de evaluacién y los
resultados obtenidos en escritura por los estudiantes en el SERCE (UNESCO, 2010). La
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consigna utilizada para la evaluacién de la escritura en alumnos de sexto grado en dicho
operativo solicita la produccién de un texto que se publicard en una enciclopedia. Se
trabaja con dos cuadernillos: en un caso el tema es el perro y en otro el pan. Se especifican
tres pasos que se corresponden con los procesos de planificacién, revisién y textualizacién.
En primer lugar solicita completar un borrador que se presenta en la forma de tabla donde
las columnas indican subtemas sobre el tema general: caracteristicas fisicas, alimentacién,
costumbres y relacién con las personas, cuando el escrito tiene por tema el perro; y aspecto
exterior, ingredientes, modo de preparacién y modo de consumo, cuando el tema es el pan.
En el segundo paso se dan sugerencias para la revisién del borrador. En tercer lugar se
solicita la transformacién del borrador en texto y la elaboracién de un titulo.

Los textos pedidos en sexto grado son descripciones enciclopédicas y la situacién
comunicativa se caracteriza por ser escrita y formal. Respecto a la extensién de los textos
se solicita expandir cuatro ideas complejas, es decir, no se sigue el criterio mas clésico de
solicitar determinada cantidad de palabras o lineas (renglones). Los modelos tedricos
subyacentes a la evaluacién de la escritura son el modelo procesual cognitivo de Hayes y
Flower (1981), el modelo de expertos y novatos (Bereiter y Scardamalia, 1987), ambos
surgidos de la Psicologfa Cognitiva, y el modelo contextual que retoma ideas de Vigotsky
(1995, 2006) y Bajtin (1982).

Se calcularon la frecuencia y los porcentajes de los indicadores de la mayor parte de los
aspectos evaluados; en otros casos se calcularon medias y se combinaron frecuencias y
porcentajes entre aspectos. Para todos los indices o aspectos evaluados se calcul6, ademas,
el valor de la diferencia entre paises: si esta es estadisticamente significativa —y positiva o
negativa para un pafs en relacién con otro— o si no lo es. Los aspectos evaluados en cada
grado se informan en relacién con cada participante, con el puntaje promedio de los paises
y el puntaje promedio del total de América Latina y el Caribe. En la evaluacién de las
producciones se consideraron diferentes aspectos, tal como se especifican en la tabla 1.

El TERCE modifica varios aspectos de la modalidad de evaluacién definida por el SERCE.
La prueba de escritura consiste en una tarea en la que el estudiante debe elaborar un texto:
una carta a un amigo, en tercer grado, y una carta a un directivo de la escuela, en sexto
grado. La consigna en sexto grado, tramo del trayecto educativo considerado en el
presente trabajo, fue la siguiente:

“En tu escuela van a construir un nuevo espacio para que los estudiantes puedan
reunirse a conversar y recrearse. Sin embargo, aiin no se han puesto de acuerdo sobre
qué construar.

Hay dos propuestas muy distintas: hacer una plaza con pasto y juegos o una cafeterta
con mesas y sillas.

Para tomar la mejor decision, la presidenta del Centro de Padres ha pedido a cada
curso que entregue su opinion en una carta, en la que den buenas razones que apoyen
su eleccion.

T fuiste seleccionado por tu curso para redactar esta carta.

Escribe una carta a la presidenta del Centro de Padres diciendo qué propuesta
escogieron y dando buenos motivos de por qué esa propuesta es la mejor. Usa lenguaje
JSormal. (UNESCO, 2015, p. 123)
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Tabla 1. Aspectos evaluados en la prueba de escritura del SERCE (6° grado de EP)

ASPECTOS BASICOS

ASPECTOS EN EL
PROCESO DE
ESCRITURA'

ASPECTOS ESTUDIADOS EN EL TEXTO FINAL

Referidos a todo
escrito?

Referidos a todo
escrito que es un
texto’®

e Escritura o prueba
en blanco.

e Escritura sélo del
borrador o sélo del
texto.

e Mantenimiento del
tema y la
estructura entre el
borrador y el texto
definitivo.

e Adecuacién del
tema, tipo textual y
situaciéon
comunicativa.

e Mantenimiento y
aumento de ideas
entre el plan inicial
y la versién final.

e Funciones
comunicativas del

e Caligrafia.

e Distribucién y
promedio de
palabras escritas.

e Distribucién y
maximo de palabras
que constituyen
errores de léxico.

e Promedio y
maximo de palabras

e Coherencia en el
titulo.

e Coherencia en la
distribucién de la
informacion.

e Coherencia en la
progresién de la

e Escritos en la que presentan informacién.
leneua pedida borrador y del J
g. p . texto, errores ye
e Escritura de textos ortografia (solo en
y no textos. sexto).

Nota: ! Pasaje del borrador al texto definitivo. 2 Se refiere a todo texto escrito que puede ser texto
y no texto. ® Tanto a) textos adecuados a la instruccién, como b) textos no adecuados a la
instruccion.

Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos de UNESCO (2010).

En la evaluacién de las producciones textuales se utilizé una ribrica analitica que permitié
asignar niveles de desemperio a cada uno de los aspectos evaluados. Es decir, que los textos
producidos por los estudiantes evaluados fueron puntuados con una ribrica que contiene
nueve indicadores agrupados en tres dimensiones. Cada uno de estos indicadores tiene, a
su vez, cuatro niveles de desemperio, los que se caracterizan en las tablas 2, 3 y 4.

Las tres dimensiones consideradas fueron las siguientes:

Dimension discursiva. Alude a aquellas marcas en el texto ligadas a la situacién
comunicativa. Incluye la consideracién de tres indicadores:

e Propésito, secuencia y adecuacién a la consigna. El propdsito refiere a la
actividad verbal asociada a la consigna que se presenta, en este caso,
implicaria opinar. La secuencia se vincula a lo que puede denominarse el tipo
textual. La secuencia predominante es la argumentativa. Finalmente, la
adecuacién a la consigna implica la adecuacién tematica, tanto de la opinién
como de sus argumentos.

e Género. Este indicador se refiere a la habilidad de participar en un modelo
socialmente establecido de textos que resulta adecuado para resolver el
problema comunicativo. Bajtin (1982) plantea las categorias de enunciado y
género discursivo. El enunciado es la unidad concreta de la comunicacién. En
relacién con una practica social determinada, los enunciados adoptan formas
relativamente estables que constituyen los géneros discursivos. En cada 4rea
de actividad, por ejemplo la educacidn, la justicia, el periodismo, la literatura,
etc., pueden verificarse formas particulares de uso de la lengua, los géneros
(Silvestri, 2001). Las categorias de este indicador buscan caracterizar los usos
incipientes de marcadores funcionales al propésito comunicativo planteado
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(presencia de saludo, marcas de segunda persona, orientacién a un

destinatario).

Registro. Remite a la adecuacién a la situacién comunicativa escrita y formal.

Se contemplan las marcas de informalidad (transgresiones a la situacién

tormal asimétrica, que incluyen el uso de jergas, el tratamiento en segunda

persona informal a la autoridad y el uso de insultos o malas palabras) y las

marcas de oralidad.

Tabla 2. Caracterizacién de los niveles de desempefio en cada indicador de la dimensién

discursiva

PROPOSITO, SECUENCIA
Y ADEC. A LA CONSIGNA

GENERO

REGISTRO

El texto no resuelve el
problema comunicativo

La carta presenta el cuerpo
mas alguna de las
siguientes férmulas sin
marcas de apelacién al

El texto presenta cuatro o
més marcas de
informalidad u oralidad. O
bien, todo el texto esta
escrito en otro registro, ya

Nivel . . . sea porque solo ha
planteado, porque articula  destinatario: encabezado, 1 pord . yo
I N . - evidencia de inadecuacién
una secuencia distinta ala  cierre, firma personal o : A
. . . a la situacién formal
pedida en la consigna. grupal. O bien, el texto no N
. asimétrica o porque se
es una carta sino que otro
, reproduce un texto oral
género. .
(un didlogo o el turno de
un didlogo).
.. . La carta presenta un cuerpo
Explicita solo una opinién . .
més uno de los siguientes
o solo los fundamentos a
. . elementos con marcas de
partir de la consigna. O . . .
. apelacion al destinatario:
bien, escoge y/o . .
.. encabezado, cierre, firma
. fundamenta dos opiniones . El texto presenta hasta
Nivel . . . personal o grupal. O bien,
a partir de la consigna, sin tres marcas de
II S . la carta presenta solo un S . .
inclinarse por ninguna. O . informalidad u oralidad.
. e cuerpo, pero es posible
bien, explicita y . . . .
L identificar la orientacién
fundamenta una opinién . . .
. . hacia un destinatario por la
distinta de la pedida en la .
. presencia de marcas de
consigna. . .
apelacién en éL
La carta presenta un cuerpo
El texto explicita una més dos de los siguientes El texto presenta una
Nivel opinién a partir de la elementos con marcas de marca de informalidad y
III  consigna y solo enuncia el  apelacién al destinatario: una marca de oralidad
o los fundamentos. encabezado, cierre, firma (hasta una de cada una).
personal o grupal.
La carta presenta al menos
los siguientes elementos
El texto explicita una con marcas de apelacién al El texto presenta un
Nivel opinién a partir de la destinatario: encabezado: registro adecuado a la
v consigna y al menos un férmula de saludo o situacién formal asimétrica

fundamento desarrollado
que la sustente.

vocativo inicial, cuerpo,
cierre: férmula de despedida
apelativa, firma personal o
grupal.

y no existen marcas de
oralidad en el texto.

Fuente: Adaptado de UNESCO (2015).
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Dimension textual. Contempla elementos de estructura interna del texto. Considera tres

indicadores:

e Coherencia global que refiere a la continuidad y progresién teméticas.

e Concordancia, la que se observa en el uso de la concordancia intraoracional
(concordancia nominal y verbal).

e (Cohesion. Este indicador busca dar cuenta del uso de diversos mecanismos
de orden gramatical, tanto a nivel del texto como de la oracién, que permiten
asignar unidad al texto, ya sea por la mantencién de los referentes, por la
completitud de las oraciones o por la relacién entre diferentes ideas. Segin
Molinari Marotto (1996):

...la cohesion de un texto estd dada por la presencia de ex- presiones cuya
interpretacion depende de la interpretacion de otras expresiones del texto, sirviendo
estas co-interpretaciones para entrelazar las oraciones. Dichas expresiones permiten
evitar repeticiones de palabras y mantener la continuidad referencial (es decir, la
continuidad de aquello a que el texto se refiere, su tema). (p. 125)
Tabla 3. Caracterizacién de los niveles de desempefio en cada indicador de la dimensién
textual
COHERENCIA GLOBAL CONCORD. ORACIONAL COHESION TEXTUAL
La concordancia ,
. . El texto no est4
oracional se pierde .
. . correctamente cohesionado,
No se puede determinar un  frecuentemente en el .
. . debido a que presenta
. tema central. O bien, texto, lo que interfiere .
Nivel . " "7 problemas de referencia u
ningtn fundamento se gravemente en su . .
I . . . omisién de palabras o frases
relaciona con la tesis. comprensién. Se .
, necesarias para su
presentan 5 o mas -y .
comprensién y, ademds,
errores. .
problemas de conexion.
El texto presenta varios
temas, aunque es posible .
AP 4 P La concordancia
inferir un tema central. O . . . .
. . . . . oracional se mantiene El texto esté cohesionado,
Nivel bien, existen digresiones X .
. ocasionalmente en el aunque: se pierden referentes,
I1 ocasionales en el texto y, . .
, texto. Se presentan se omiten palabras.
ademis, el tema se estanca,
. . entre 3 y 4 errores.
porque se repite un mismo
fundamento.
El tema se mantiene a lo
largo del texto, a pesar de .
g ap La concordancia , .
que pueda haber algunas . . El texto estd cohesionado,
. . . . oracional se mantiene .
Nivel digresiones ocasionales. O . aunque se omiten o se usan
. . habitualmente en el .
111 bien, el tema se mantiene Incorrectamente: nexos,
. . texto. Se presentan . .
sin digresiones, pero se intraoracionales, conectores.
. entre 1 y 2 errores.
estanca porque se repite un
mismo fundamento.
El texto esta cohesionado
. orque: se mantienen los
El tema central se . borq .
. La concordancia referentes, no se omiten
. mantiene y se desarrolla . . .
Nivel . oracional se mantiene a  palabras, no se omiten y se
mediante subtemas
v lo largo del texto. No se  usan correctamente nexos

vinculados al tema central
a lo largo del texto.

presentan errores.

intraoracionales y
conectores. No hay
contradicciones temadticas.

Fuente: Adaptado de UNESCO (2015).
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Dimension convenciones de legibilidad. Alude a convenciones propias de la comunicacién
escrita que dan cuenta del dominio del c6digo. Se plantea como criterio, no la normatividad
sino la comprensibilidad del texto. Considera tres indicadores:

e Ortografia literal inicial. Se intenta dar cuenta del grado de conciencia de las
convenciones que rigen lo escrito y de sus normas basicas. En la medida en
que se considera un nivel inicial de dominio de reglas ortograficas solo se
observa la concordancia entre el gratema y el fonema con el que se le asocia.

e Segmentacién de palabras. La segmentacién lexical a nivel del texto escrito
refiere al proceso de dividir lo escrito en palabras u otras unidades
significativas. Se diferencian dos tipos de segmentaciones no convencionales
de palabras: las hiposegmentaciones (uniones no convencionales) y las
hipersegmentaciones (separaciones arbitrarias) (Querejeta, 2007).

e Puntuacién. En este indicador también se contempla un dominio inicial de las
marcas propias del cédigo escrito. Se considera el uso de la coma, del punto
seguido y del punto al final del texto.

Piacente (2012) afirma que el lenguaje escrito no se reduce al sistema de escritura y que
involucra también conocimiento sobre las marcas extra altabéticas, entre las que sefiala el
dominio de los signos de puntuacién, el tratamiento de los espacios en blanco, la
ortografia, el reconocimiento de los diferentes alégratos, entre otros. Estas marcas extra
alfabéticas estarfan en el TERCE representadas por el dominio “convenciones de
legibilidad”.

3.2. Desemperio en escritura de los alumnos argentinos de 6° grado en el TERCE

Un primer andlisis considera el promedio de las puntuaciones obtenido por cada pafs, en
una escala de 1 a 4 puntos, en comparacién con la media obtenida por el conjunto de los
paises participantes.

La puntuacién promedio obtenida por los estudiantes argentinos en la prueba de escritura
(8,39) es significativamente superior a la obtenida por el promedio de pafses (3,19). Dentro
de este grupo se encuentran ademds Chile, Costa Rica, Guatemala y México.

Asimismo se considera la variabilidad de las puntuaciones, lo que informa acerca de las
desigualdades en el desempefio de los estudiantes de cada pafs. Los datos indican que la
distancias entre los percentiles 10 y 90 de los paises evaluados oscila entre 2,89 y 3,52
puntos.

En una segunda seccién, el informe presenta los puntajes promedios obtenidos por los
distintos paises en cada una de las tres dimensiones analizadas y se los compara con el
promedio regional.

Los pafses participantes obtienen los mejores puntajes en la dimensién textual, luego en
convenciones de legibilidad y, finalmente, en la dimensién discursiva.

Argentina obtiene puntuaciones que superan significativamente el promedio regional en
las tres dimensiones. Comparte andlogos resultados con pafses tales como Chile y Costa
Rica.
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Tabla 4. Caracterizacién de los niveles de desempefio en cada indicador de la dimensién

convenciones de legibilidad

ORTOGRAFIA LITERAL
INICIAL

SEGMENTACION DE
PALABRAS

PUNTUACION

El texto presenta 8 o
mas errores con
asoclacién sonido-

La mayorfa de las
palabras del texto no
esta correctamente

Se presentan los tres siguientes
errores: interrumpir una oracién

Nivel N con un punto seguido, ausencia
grafema. El texto segmentada. Se b & P
I . , ‘. de coma en una enumeracion,
registra 3 o mas presentan 3 o mas . .
. . ausencia del punto final. O bien,
errores sin asociaciéon errores. .
. . el texto no presenta puntuacion.
sonido-grafema.
El texto registra entre
5 Se presentan dos de los
5y 7 errores con Las palabras del texto L . .
. . : i siguientes errores: interrumpir
. asociacién sonido- ocasionalmente estdn -
Nivel N una oracién con un punto
grafema. El texto correctamente . .
I1 . . seguido, ausencia de coma en
registra 2 errores sin segmentadas. Se e .
.., . una enumeracién, ausencia del
asociacién sonido- presentan 2 errores. .
- punto final.
grafema.
El texto registra entre
Se presenta uno de los
2 y 4 errores con Las palabras del texto . . .
. . . ! siguientes errores: interrumpir
. asociacién sonido- habitualmente estdn .,
Nivel una oracién con un punto
grafema. El texto correctamente . .
111 X . seguido, ausencia de coma en
registra 1 error sin segmentadas. Se . .
L, . una enumeracion, ausencia del
asociacién sonido- presenta 1 error.
punto final.
grafema.
El texto registra 1 Todas las palabras del
error con asociacién texto estan Se presentan los siguientes usos
Nivel entre sonido y grafema. correctamente de puntuacién de manera

IV El texto no presenta
errores sin asociacion
entre sonido y grafema.

segmentadas. No se
presentan errores.

adecuada: punto seguido, coma
en una enumeracioén, punto final.

Fuente: Elaboracién propia a partir de UNESCO (2015).

Tabla 5. Puntuaciones promedio obtenidas por los estudiantes de 6° ailo de Argentina y

por el total de pafses participantes en los tres dominios de la prueba de escritura

. DoOMINIO CONVENCIONES DE
PAIs DOMINIO TEXTUAL
DISCURSIVO LEGIBILIDAD
Argentina 3,27 3,63 3,34
Promedio Paises 3,01 3,37 3,21

Fuente: Elaboracién propia a partir de UNESCO (2015).

En una tercera seccién se considera el porcentaje de sujetos que, en las tres dimensiones

evaluadas, se sitdian en cada nivel de desemperio (tabla 6).

Tabla 6. Porcentaje de sujetos argentinos y del total de paises participantes situados en

cada nivel segiin los tres dominios examinados

CONVENCIONES DE
DOMINIO DISCURSIVO DOMINIO TEXTUAL
LEGIBILIDAD
. Total . Total . Total
Argentina . Argentina . Argentina .

paises paises paises

Nivel I 10,4 15,6 1,9 4,0 10,4 13,9
Nivel I1 10,0 15,3 8,1 10,8 6,2 7,5
Nivel 111 29,1 29,0 24,8 29 4 29,9 2925
Nivel IV 57,5 47,2 65,3 55,8 60,6 56,1

Fuente: Elaboracién propia a partir de UNESCO (2015).
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El Informe sefala que segtn los resultados obtenidos por el conjunto de los paises en la
prueba de escritura, los textos elaborados por los estudiantes suelen presentar altos
grados de coherencia y orden gramatical. El mayor desatio se sitia en la dimensién
discursiva. Esto parece, en principio, contradecir los énfasis que se desprenden del analisis
de los disefios curriculares que promueven un uso social comunicativo de las habilidades
de escritura de textos. En Argentina, el drea de Practicas del Lenguaje explicita la
importancia de iniciar los procesos de aprendizaje precisamente por las practicas mismas
concebidas como sociales y no por los tradicionales contenidos lingtiisticos escolares.

Respecto de la variabilidad de puntajes dentro de cada pafs, se observa que existen grandes
diferencias entre los puntajes asociados a los percentiles mis altos y los més bajos respecto
de la distribucién de logro de aprendizaje.

Si bien Argentina presenta buenos resultados en la evaluacién de la escritura
comparativamente respecto de los obtenidos en la region, al igual que sucede en la mayoria
de los pafses participantes se observa una importante variabilidad entre los desempenos
de los estudiantes con alto y bajo rendimiento.

3.3. Caracteristicas de la evaluacion del desempeiio en escritura de los alumnos de
6° grado de Educacion Primaria en el ONE en Argentina

En el Operativo Nacional de Evaluacién 2013 (ONE) se evalué por primera vez, en el area
de Lengua, la produccién escrita a la finalizacién de la escolaridad primaria y secundaria.
En este trabajo nos centraremos principalmente en la modalidad de evaluacién y en los
resultados que corresponden a sexto grado/ano de la Educacién Primaria.

La prueba de actividades se aplic6 a 44.105 alumnos. De esta muestra probabilistica de
items abiertos del ONE 20183, se selecciond una muestra aleatoria de 800 estudiantes con
representatividad nacional para evaluar la produccion escrita de los alumnos de sexto afio.

Se definieron para el conjunto de las pruebas tres 3 niveles generales de desemperio: alto,
medio y bajo (tabla 7).

Tabla 7. Descripcién de los niveles de desempefio en el ONE 2013

NIVEL DESCRIPCION

Este nivel implica un desempefio destacado en el dominio del conjunto de contenidos y
Alto  capacidades cognitivas evaluadas y esperables, segtin los documentos curriculares
Jurisdiccionales y los NAP considerados como referentes.

Este nivel implica un desempefio satzsfactorio en el dominio del conjunto de
Medio contenidos y capacidades cognitivas evaluadas y esperables, segiin los documentos
curriculares jurisdiccionales y los NAP considerados como referentes.

Este nivel implica un desempefio elemental o poco satisfactorio en el dominio del
Bajo  conjunto de contenidos y las capacidades cognitivas evaluadas y esperables, segtn los
documentos curriculares jurisdiccionales y los NAP considerados como referentes.
Fuente: Elaboracién propia a partir de DINIEC (2014).

En el Operativo, se define a la escritura como practica social e individual. Permite la
comunicacién social, la administracién, la comunicacién al tiempo que constituye un
proceso cognitivo complejo. La incorporacién tardia de la escritura en los procesos de
evaluacién se debe precisamente a las dificultades que conlleva evaluar los desemperios de
los estudiantes en una tarea tan compleja, procesual y que involucra diferentes niveles de
intervencién lingiifstica y discursiva como es la de producir textos.
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Se incluyeron cuatro propuestas de evaluacién de la escritura, vinculadas a los textos que
los estudiantes habfan leido previamente para resolver tanto ejercicios abiertos (preguntas
de comprensién ligadas al texto) como cerrados (preguntas de opcién multiple). Las
primeras dos actividades partieron de la lectura de textos narrativos literarios, la tercera
estuvo vinculada a un texto académico expositivo y la cuarta, a un texto periodistico
argumentativo. La evaluacién de la escritura consistié en una indagacién descriptiva y de
alcance exploratorio tendiente a analizar los logros y las dificultades de los estudiantes
argentinos en la apropiacién de tramas expositivas y narrativas, en la construccién de la
coherencia global y en el uso de reglas gramaticales de los textos que producen.

Una de las propuestas de escritura del ONE 2013 en la evaluacién de alumnos de sexto afio
de primaria fue redactar un cuento a partir de seleccionar alguno de los personajes de un
texto fantastico lefido previamente. La consigna especificaba:

Elegi uno de los siguientes personajes: monstruo, hada, gigante, dragon, bruja,
vamprro. Imagind un nombre para ese personaje, ademds inventale una_familia, una
actividad, un lugar donde viva, etc. Pensd qué conflicto o complicacion se le podria
presentar. ;Como lo resolveria? Organizd la historia en tres partes: una situacion
inacial, una complicacion o conflicto y la resolucion o desenlace.

Escribi el cuento.
Colocd un titulo atractivo.

Una vez escrito, ja revisar!: Releé el texto, asegurate de que se entiende lo que quisiste

decir. Corregi, si es necesario, la ortografia y la puntuacion. (DINIECE, 2014, p. 13)
En el analisis de las producciones se contemplaron los siguientes indicadores: descripcién
del personaje (se selecciona uno de los personajes, se le asigna un nombre, se lo
caracteriza), organizacién stper estructural (se respeta la estructura canénica de una
narracién: situacién inicial, conflicto o complicacién, desenlace), organizacién
semdntica/coherencia (existe unidad temdética y progresién), organizacién sintéctica-
léxico-semantica/cohesion, morfosintaxis, ortogratia, puntuacién y legibilidad (tabla 8).

3.4. Desemperio en escritura de los alumnos argentinos de 6° grado en el ONE

En el andlisis de las producciones, el informe (DINIECE, 2014) realiza un abordaje
descriptivo de los resultados, introduciendo ejemplos que refieren a las distintas
dimensiones consideradas. No se especifica el porcentaje de sujetos que se sittia en cada
uno de los niveles de desempefio.

Sefiala que la “mayorfa” de los estudiantes de 6° afo logra caracterizar de modo breve el
personaje siendo muy pocos los que no eligen ninguno de los personajes solicitados en la
consigna.

Los alumnos respetan la estructura candnica de la narracién aunque en algunos casos
estdn desbalanceados los tres momentos (introduccién, desarrollo y desenlace).

En lo referido a la organizacién semdntica o la coherencia del texto, en general, los
estudiantes mantienen la unidad temdtica, aunque, a veces, reiteran innecesariamente
algunas ideas o incorporan detalles que no son importantes para el desarrollo de las
acciones.
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Tabla 8. Descripcién de las dimensiones de andlisis de las producciones escritas segin tres niveles de desemperio

DIMENSION

NIVEL 1

NIVEL 2

NIVEL 3

Descripcién del
personaje

Elige uno de los personajes solicitados. Le
asigna un nombre. Caracteriza su familia,
actividad, lugar; incluye detalles y/o
ejemplos.

Elige uno de los personajes solicitados. No le
asigna un nombre. Da por lo menos dos
caracter{sticas del personaje.

No elige ninguno de los personajes
solicitados. Puede o no asignarle un
nombre. No caracteriza al personaje

Organizacion stper

Respeta superestructura del texto narrativo.

Hay esbozo de superestructura del texto
narrativo. Hay introduccién excesiva y
desbalanceada con respecto a los otros 2

Solo se queda en la introduccién y no

estructural Estan bien balanceados los 3 momentos. . avanza.
momentos. Plantea el conflicto, pero apresura
resolucién.
Organizacién Mantiene el tema a lo largo de todo el texto. ~ Mantiene el tema a lo largo del texto. Si bien No se mantiene el tema a lo largo de todo
semantica/ Progresion adecuada de ideas planteadas. hay progresion, se reiteran ideas; hay detalles no el texto. Hay contradicciones, informacion
coherencia Texto sin contradicciones. importantes. poco relacionada con el tema.
. . . Es posible que cometa algunos errores, es capaz
Realiza conexiones 16gicas y usa . . o, . .
L de realizar conexiones l6gicas y usar Aparecen ideas yuxtapuestas o unidas por
Organlzacwn correctamente marcadores textuales. Usa . DL,
correctamente marcadores textuales. Alterna relaciones de adicién. Usa conectores

sintédctica- léxico
seméntica/cohesiéon

mecanismos de correferencia. Sustitucién
pronominal. Sustitucién por sinonimia.

sustantivos y pronombres para mantener el
referente en un texto. Escasa sustitucién por
sinonimia.

temporales de uso habitual. Aparecen
referencias ambiguas.

Realiza la concordancia correcta en niimero y
persona; en género y ntimero. Utiliza el

Realiza la concordancia correcta en ntimero y
persona; en género y nimero. Utiliza los

Presenta dificultades en mantener
concordancia y aparecen errores en el uso

Morfosintictica . : . X . ,
sistema de tiempos verbales en forma tiempos verbales en forma pertinente. Maneja de la morfologfa verbal, errores de
pertinente. algunos tiempos verbales. conjugacion.
Uso correcto de la tildacién (tilde diacritica, . . .
. . . . . C Ausencia de tildes o uso indiscriminado.
Normativa: tilde en pronombres interrogativos y Aplica las reglas generales de acentuacién. Uso ,
8 . . . Lo . Gran ntmero de errores en el uso de
ortografia, exclamativos, ausencia de tilde en las correcto de la tildacién aunque aparicién de L .
Lo . | s/c/z - b/v. Emplea las reglas basicas de
tildacién, uso de palabras con hiato 1 cada 5). Algunos errores mayor ntimero de errores. Algunos errores en el . .
, , nuestro sistema de escritura Usos de
b,v,s,z,g, etc.. y en el uso de s/c/z - b/v. Mayuscula en uso de s/c/z - b/v. Maytscula en nombres " L .
) . . . . , . mayuscula: al principio de oraciones y
mayusculas abreviaturas y en tratamientos abreviados propios y después de cualquier punto. Sarrafos
(por ej. Dr,, Sr.). ! '
Emplea signos de puntuacién: algunas Signos de puntuacién: algunas convenciones Signos de puntuacién: punto y aparte, uso
Puntuacién convenciones sobre el uso de las comas: coma  sobre el uso de las comas. Usa dos puntos y raya de la coma en enumeracién. Signos de

para la aclaracién y para la aposicion.

de didlogo.

interrogacién y exclamacién.

Fuente: Elaboracién propia a partir de DINIECE (2014:).
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Se sefiala que resulta significativa la cantidad de errores ortogréficos en las producciones.
El informe retoma lo especificado por el SERCE (Atorresi et al., 2010) que plantea que los
alumnos que demuestran un buen manejo de la ortograffa poseen mayor conciencia
metalingiifstica, lo que se evidenciarfa, por ejemplo, en un mejor desempefio en la
coherencia de sus producciones escritas, a diferencia de los estudiantes que presentan un
rendimiento ortografico mas bajo.

La ortogratia, considerada en un estadio inicial, es incluida en el TERCE dentro de la
dimensién de condiciones de legibilidad. En cambio en el ONE, ambas dimensiones
aparecen diferenciadas y la legibilidad se centra en el tipo de letra utilizada y en las hipo
e hiper segmentaciones.

La escritura de los estudiantes es considerada, en su mayoria clara y la lectura resulté
sencilla, aunque, en algunos casos, se dificulté por la alternancia de mayusculas y
mintsculas de imprenta. Hubo pocos textos ilegibles, coincidentes con el empleo de la
cursiva. En el sistema educativo argentino se observa un uso preferencial de la letra
imprenta maytscula en los estadios iniciales del proceso de alfabetizacién, tanto para la
lectura como para la escritura, y cierta dificultad en el dominio, ya sea simultaneo y/o
progresivo, de otros tipos de letras. De alguna manera, esto puede considerarse
contradictorio con los lineamientos que enfatizan el uso social de la escritura. Hace
muchos afios la letra imprenta minuscula fue adoptada como la habitual en los textos
impresos ya que favorece la lectura debido a la mayor cantidad de rasgos que permiten
discriminar una letra de otra y la importancia de la mayuscula en los textos. Por otra
parte, la letra cursiva ofrece ventajas al escribir ya que supone una velocidad de trazo
mucho mayor ala vez que promueve habilidades de autocontrol (Borzone y Marder, 2015).

El ONE incluye en el andlisis de los resultados la consideracién de algunas marcas de
reescritura, las que vincula a los procesos de planificacién y revisién. En algunos de los
textos producidos fue posible observar tachaduras, borrones o el sefialamiento de los tres
momentos de la narracién como indicio de la preocupacién de algunos alumnos por
responder a la consigna. También en otros casos se observé que aparecia una primera
versién y luego la considerada como definitiva. Esto se puede vincular al uso de borradores
como estrategia para favorecer los procesos antes sefalados, lo que explicitamente se
incorporaba a la consigna de escritura del SERCE.

La mayoria coloca el titulo solicitado. Ademas el 80% coloca la palabra “Fin” al terminar
su texto. Esto se asocia en el analisis a cierta practica escolar arraigada que tal vez se ligue
al cartel que aparece en algunos libros y/o peliculas infantiles.

Por dltimo, se menciona que en las producciones de los escritos los nifios dan muestran
de recurrir a otros textos a la hora de inspirarse para desarrollar el tema propuesto en la
consigna de evaluacién. Se rastrean asi variadas fuentes (personajes de la literatura, de
series, de video juegos, entre otros).

Es importante recordar que la evaluacién de la escritura se realizé en el ONE 2013 luego
de la lectura de un cuento fantéstico. A partir de la lectura se planteaba la consigna de
escritura pero también se formulaba una pregunta abierta relativa al género textual.
Muchos estudiantes respondieron la pregunta abierta sobre la definiciéon del género
fantdstico en forma correcta. Sin embargo, en las producciones realizadas por los
estudiantes se pudo observar que mas que escribir ellos mismos un texto de estas
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caracteristicas optaron por el cuento tradicional o maravilloso, lo que puede vincularse a
las précticas escolares habituales.

4. Discusion y conclusiones

En este apartado final se retomara lo analizado a lo largo del articulo al tiempo que se
incluyen tres cuestiones consideradas relevantes. Por un lado, se presenta un breve
andlisis comparativo de la evaluacién de la escritura a la finalizacién de la escolaridad
primaria en el TERCE y en el ONE. Si bien ambos operativos exploran la produccién escrita
de textos en sus ultimas ediciones, no lo hacen de modo analogo. Esto no implica
desconocer que, en la medida en que el TERCE parte del andlisis curricular de los paises
participantes, ambos estudios comparten algunos aspectos comunes de importancia. Por
otro lado, se incorporan algunas reflexiones vinculadas a los niicleos de aprendizaje
prioritarios y a los disefios curriculares desarrollados en Argentina en los dltimos afios
(NAP, 2005). Asimismo, se hard una breve referencia a la formacién docente en
alfabetizacién en dicho pafs.

Ambas evaluaciones deben inscribirse en la preocupacién contemporanea por la calidad de
la educacién. Consideran que los logros en el aprendizaje constituyen un elemento central
en el abordaje de la calidad educativa al tiempo que reconocen que también otros
indicadores deben contemplarse en su abordaje. La tabla 9 presenta un cuadro
comparativo sintético de ambos operativos. Nos interesa, tal como fuera previamente
mencionado, retomar aqui fundamentalmente algunas cuestiones relativas a la ensefianza
y la evaluacién de la escritura.

El analisis curricular realizado por el TERCE releva la importancia en los sistemas
educativos de la regién de un enfoque funcional y comunicativo de la escritura. En
consonancia con esto, documentos curriculares en Argentina delimitan el 4rea encargada
de la ensefianza de la lectura y la escritura como “Précticas del lenguaje”. Parten de definir
como “practicas del lenguaje a las diferentes formas de relacién social que se llevan a cabo
por medio, en interaccién y a partir del lenguaje. Lo que se ensefiara es, pues, el dominio
préctico del lenguaje en el marco de las situaciones sociales reales” (DGCyE, 2008, p. 93).
En funcién de ello privilegian como objeto de ensefianza las practicas mismas —hablar y
escuchar, leer y escribir- sobre los contenidos lingiifsticos escolares, es decir, la
apropiacién de las practicas en situaciones con sentido. Se sugieren para ello tres
situaciones: el ambito de la literatura, el de estudio y el de la formacién del ciudadano y se
otorga importancia a la reflexion sobre el lenguaje. Es decir, que los nifios, en la educacién
primaria, a partir de participar en situaciones de lectura y escritura significativas,
construyen conocimiento sobre el sistema alfabético y las correspondencias grafofénicas.
La intervencién docente es indirecta y apunta a promover la realizacién de anticipaciones
e inferencias respecto de cémo funciona el sistema.

Si bien resulta sumamente interesante la propuesta apuntada, sobre todo en lo atinente al
interés en promover situaciones contextualizadas y que resulten significativas para los
alumnos, desde otras aproximaciones se ha sefialado la importancia de la ensefianza
explicita y temprana del principio alfabético, es decir, de las correspondencias entre
grafemas y fonemas.
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Tabla 9. Comparacién del TERCE y el ONE con foco en la evaluacién de la produccién

escrita
CRITERIOS TERCE ONE
El ONE se propone producir
conocimiento que aporte a la
comprensién de las problematicas
educativas, desde la perspectiva de
El objetivo del TERCE es contribuira  la complejidad. La informacién
un debate publico informado sobrela  derivada del ONE es una
Objetivo calidad de la educacién sin exclusién,  herramienta para la comprensién
) en favor de la garantfa del derechoa  pedagégica y la toma de decisiones a
la educacioén, lo que congrega todos nivel del disefio de politicas
los esfuerzos de la UNESCO. educativas, constituye un elemento
valioso para mejorar la gestién
institucional, las practicas de
ensefianza y los aprendizajes de los
alumnos.
. . Direccién Nacional de Informacién
Es organizado y coordinado por el s .
. . . y Evaluacion de de la Calidad
Laboratorio Latinoamericano de . . .
., . Educativa (DINIECE), dependiente de
Evaluacién de la Calidad de la . .
o L la Subsecretarfa de Planeamiento
Instituciones Educacién (LLECE) y se enmarca . .
. Educativo. Es la unidad del
responsables dentro de las acciones globales de la R -
L . s Ministerio de Educacién
Oficina Regional de Educacién de la
L . responsable del desarrollo y la
UNESCO para América Latina y el - -
. ‘ . . sustentabilidad del Sistema Federal
Caribe (OREALC/ UNESCO Santiago). . - .
de Informacién Educativa.
Lenguaje (lectura y escritura), Lengua (lectura y escritura),
Areas Matematica y Ciencias naturales. Matematica, Ciencias Naturales y
Evaluadas Incluye el analisis de factores Sociales. Incluye el analisis de
asociados. factores asociados.
La evaluacién se aplicé a una
Evalta el desemperio alcanzado por muestra, representativa a nivel
estudiantes latinoamericanos de 8°y ~ nacional y jurisdiccional, de
Edad de los o - . . o o
suietos 6° grados de Educacién Primaria en alumnos de 3° y 6° afio de la escuela
J Lectura, Escritura y Matematica, primaria y a alumnos de 2°/3° afio
evaluados/ . - . .
N mientras que la evaluacién de de la escuela secundaria. Al mismo
Afio o grado . , o . - .
Ciencias se lleva a cabo sélo en 6 tiempo, se realizé una evaluacién
grado de Educacién Primaria. censal en el tltimo afio de la
educacién secundaria (5°/6° afio).
. 5400 escuelas y aproximadamente
La muestra efectiva del TEP,{CE es de 70.000 alumnos de 3° y 6° afio de
3.065 escuelas en los 15 pafses EP
participantes més el estado mexicano 1740 escuelas v 84.820 alumnos de
Muestra de Nuevo Leén. Un total de 195.752 yok

estudiantes participaron, de los cuales
100.752 fueron de tercer grado y 95
mil de sexto grado.

2°/8° afo de ES.

8889 escuelas de todo el pais y
280.000 estudiantes de 5°/6° de ES
(caracter censal).

Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos de DINIECE (2010, 2014); UNESCO (2010, 2015).
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Tabla 9 bis. Comparacién del TERCE y el ONE con foco en la evaluacién de la produccién

escrita. Continuacion

CRITERIOS

TERCE

ONE

Enfoque sobre
la escritura

El enfoque de evaluacién de escritura
se basa en la perspectiva curricular de
los paises participantes en el estudio.
Se enfatiza el uso funcional del
lenguaje en situaciones comunicativas
concretas. Por esto se considera la
produccién de diferentes tipos de
texto y géneros segin el proposito y
la situacién comunicativa,
privilegiando la capacidad del
estudiante para producir sentido y
comunicar en forma coherente sus
ideas. También se considera la
estructuracion interna de los textos y
aspectos formales como la ortografia,
la caligrafia, entre otros. Se retoma la
distincién entre texto y discurso.

Se caracteriza nuestro sistema de
escritura alfabético como un sistema
organizado para representar sonidos
a través de formas graficas. Se
define la escritura como practica
social y se enfatiza la importancia de
la situaciéon comunicativa. También
se reconoce que es una practica
individual, un proceso cognitivo
ligado a la resolucién de un
problema. Se retoma la diferencia
entre oralidad y escritura y entre
lectura y escritura. Se retoman los
procesos de escritura: planificacion,
textualizacién y revisiéon como
recursivos.

Grilla/rabrica
de evaluacion

La rudbrica de evaluacién se
estructura en tres dimensiones, cada
una de las cuales considera dos o tres
indicadores especificos.

1. Dimensién discursiva: a)
Propésito, secuencia y adecuacién a la
consigna; b) Género.

2. Dimension textual: a) Coherencia
global; b) Concordancia; ¢) Cohesion.

3. Dimension convenciones de
legibilidad: a) Ortografia literal
inicial; b) Segmentacién de palabras;
¢) Puntuacién.

Se elabordé una grilla de correccién
que incluye las siguientes
dimensiones de anélisis de las
producciones: descripcién del
personaje, organizacién
superestructural, organizacién
seméntica / coherencia,
organizacién sintéctica-léxico-
seméntica/cohesién, morfosintaxis,
ortografia, puntuacién y legibilidad.

Andlisis y
presentacién
de los
resultados

Se organiza en tres secciones de
informacién. 1. Puntuaciones medias
de cada pafs y variabilidad respecto
del promedio de los paises
participantes. Se utiliza una escala de
1 a 4 puntos asociada a diferentes
niveles de desempefio. 2. Promedio de
cada pafs en cada dimensién o
dominio. 3. Analisis de los niveles de
desempefio de los pafses en cada
dimensioén.

En la presentacién de los resultados
se realiza un analisis descriptivo del
desemperio de los estudiantes en
cada una de las dimensiones
especificadas y se presentan
ejemplos de producciones escritas.
Se delimitan para cada una de las
dimensiones tres niveles de
desemperio pero no se menciona qué
porcentaje de sujetos de la muestra
se sita en cada uno de ellos.

Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos de DINIECE (2010, 2014); UNESCO (2010, 2015).

Se considera que el conocimiento de tales correspondencias es central para el acceso a una

lectura y escritura fluidas, las que constituyen condiciones necesarias, aunque no

suficientes, para la comprensiéon y produccién de textos, considerados procesos de nivel

superior implicados en la construccién de significado (McCardle y Chhabra, 2004;
National Reading Panel, 2000; Snow, Griffin y Burns, 2005).
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Tal como sefiala Piacente (2009):

Obuviamente el lenguaje escrito no se reduce al sistema de escritura, que asimismo

involucra otros aspectos complejos como los referidos a las marcas extra alfabéticas

(por ejemplo, los signos de puntuacion, el tratamiento de los espacios en blanco, la

ortografia, el reconocimiento de los diferentes alografos, entre otros). Involucra

ademds el tipo de “estilo” particular que lo caracteriza, que se plasma en los diferentes

géneros y tipos textualesy en los usos particulares que conllevan. (p. 139)
El “contexto de produccién” es un aspecto importante, considerado tanto en los modelos
tedricos, en los disefios curriculares como en los operativos de evaluacién objeto de
analisis. E1 TERCE incluye en su fundamentacién la distincién entre texto y discurso que
separa la dimensién estructural del texto de su dimensién relacional, es decir, la
consideracién de la situacién comunicativa y el contexto (UNESCO, 2015). Snow y Uccelli
(2009) proponen cuatro dimensiones planteadas como desafios de la produccién textual
en cualquier evento comunicativo: la representacién de si mismo y de la audiencia y la
representacion del mensaje, que se vinculan a lo discursivo, por un lado, y la organizacién
del discurso y la construccién de oraciones ligadas a lo textual, por otro.

Quiere senalarse aqui que el aprendizaje de la escritura de textos conlleva particulares
dificultades debido al conjunto de niveles o dimensiones que se encuentran implicados y
que deben ser considerados en los procesos de ensefanza y de evaluacién, intentando
evitar acentuar excesivamente unos por sobre otros (Zabaleta, 2015).

Un desaffo importante tanto para los dmbitos académicos de produccién de conocimiento
como para los operativos de evaluacién de los aprendizajes, enmarcados en la preocupacién
por la calidad educativa, refieren a su impacto real en un nivel generalmente olvidado por
las politicas educativas, que es el de la ensefianza 4ulica. La enseflanza no puede ser
considerada solo un problema instrumental sino fundamentalmente un problema politico
ligado, entre otras cuestiones, a las acciones concretas que pueden realizar los docentes a
partir de la formacién recibida y en el marco de ciertas condiciones institucionales de
escolarizacién (Baquero, Tenti Fanfani y Terigi, 2004).

La formacién docente en Argentina se realiza en Institutos Superiores que pertenecen al
Nivel de Educacién Superior (no universitario). Constituye uno de los cuatro niveles,
conjuntamente con el Inicial, Primario y Secundario, en que se estructura el sistema
educativo argentino. La formacién docente tiene la finalidad de:

preparar profesionales capaces de ensefiar, generar y transmatir los conocimientos y

valores necesarios para la formacion integral de las personas, el desarrollo nacional y

la construccion de una sociedad mds justa. Promoverd la construccion de una

identidad docente basada en la autonomia profesional, el vinculo con la cultura y la

soctedad contempordnea, el trabajo en equipo, el compromiso con la igualdad y la

confianza en las posibilidades de aprendizaje de los/as alumnos/as. (Art. 71y 72,

Ley de Educacién Nacional, 2006)
En este sentido la Ley considera a la formacién docente como factor clave del
mejoramiento de la educacién (Zabaleta y Piatti, 2010). Una novedad que introduce la Ley
Nacional de Educacién se liga a la creacién del Instituto Nacional de Formacién Docente
(INFoD), dependiente del Ministerio de Educacién de la Nacién. Corresponde a este
instituto entre otras tareas la de planificar y ejecutar politicas de articulacién del sistema
de formacién docente y promover los lineamientos curriculares basicos para la formacién
docente. El INFoD durante los afios 2008 y 2009 llevé a cabo un estudio nacional sobre la
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formacién docente en alfabetizacién. Se considera la temdtica como area de vacancia y se
destaca su relevancia en tanto que:

la institucion escuela ha asumido histéricamente la responsabilidad pedagigica de
ensefiar a leer y escribir y por ello la necesaria formacion del rol alfabetizador del
maestro es responsabilidad pedagégica del sistema formador. Sin embargo, en las
carreras que forman profesores para la escuela primaria no existen acuerdos explicitos
acerca de quiénes son los responsables directos de dicha formacion de modo tal que el
rol alfabetizador del docente no es reconocido y asumido en la prdctica como un aspecto
central de la carrera. (Zamero, 2010, p. 9)
El consenso de numerosos trabajos de investigacién gira en torno de la necesidad de
formar docentes con amplios conocimientos sobre el lenguaje y la alfabetizacién. Sin
embargo, en los cursos especificos no siempre se presta atencién adecuada a las cuestiones
referidas a la particular estructura del lenguaje, en especial del lenguaje escrito y sobre

cémo los ninos lo aprenden (Cook-Moats, 2010).

La indagacién realizada en el presente articulo impulsa a la reflexién acerca de cuestiones
centrales en la perspectiva de la alfabetizacién del siglo XXI. Las diferencias individuales
en los puntos de partida en el proceso de alfabetizacién inicial y posterior ponen de relieve
experiencias de distinto tenor segtin los contextos de procedencia familiar y escolar, que
de no ser tenidas en cuenta obstaculizan la progresién de los aprendizajes. E1 TERCE
plantea como uno de los desafios, la reduccién de las desigualdades no solo entre paises
sino al interior de los mismos. Argentina ha obtenido buenos resultados en la evaluacién
de la produccién escrita de textos pero persisten amplias diferencias entre los sujetos con
alto y bajo desemperio. La inclusién para una alfabetizacién exitosa, debe contemplar
estrategias de enseflanza especificas a partir de la consideraciéon de las evidencias que
aportan las investigaciones sobre la lectura y la escritura y los operativos de evaluacién
de los aprendizajes. Tales evidencias no siempre logran trascender los circuitos
académicos, instaurdndose una brecha entre ellos y la practica educativa. En otros casos,
si bien han recibido atencién de parte de las autoridades educativas, no logran plasmarse
en el disefio de intervenciones exitosas frente a los desafios actuales de la ensefianza del
lenguaje escrito, considerado una de las competencias imprescindibles no sélo para el éxito
en el trayecto formativo sino también a lo largo de toda la vida, teniendo en cuenta las
demandas progresivas en materia de alfabetizacién en una sociedad altamente letrada.

Becas, ayudas o soporte financiero:
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