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INVESTIGACIÓN PEDAGÓGICA

AbstractThis paper raises the complexity of the reading andwriting tasks as learning processes which take placethroughout the whole life cycle and involve a series ofequally complex sub processes which must be coordi-nated to achieve success in the reading or writing tasks. It is stated that the work proposed in the classroommust take these aspects into account in order to designstrategies and activities leading to taking the students’previous knowledge into account, in order to get supportfrom it and to promote progress in the reading and writ-ing processes. 
Key words: Literacy, didactics of the language, schoollearning, educative innovation. 

ResumenEn el presente artículo se plantea la complejidad de lastareas de leer y escribir como procesos de aprendizajeque se dan a lo largo de toda la vida y que involucranuna serie de subprocesos, también bastante complejos,que deben ser coordinados entre sí para lograr éxito enla tarea de leer o de escribir. Se señala cómo el trabajo que se propone en el aula declase debe tomar en consideración estos aspectos, paradiseñar estrategias y actividades tendientes a tomar encuenta el conocimiento previo de los estudiantes, a finde apoyarse en él y promover avances en los procesos delectura y escritura. 
Palabras clave: lecto-escritura, didáctica de la lengua,aprendizaje escolar, innovación educativa.

El aprendizaje en la escuela: el lugar de la lectura y la escritura
Magíster en lingüística con énfasis en sociolingüística. Universidad Nacional de Colombia. Profesoraasociada, adscrita al Departamento de la Comunicación Humana y sus Desórdenes, de la Facultadde Medicina de la Universidad Nacional de Colombia. rflorezr@unal.edu.co

Rita Flórez Romero

Psicólogo, Universidad Nacional de Colombia. Miembro del grupo de investigación Cognición y Lenguaje en la Infancia, de la Universidad Nacional de Colombia.
Nicolás Arias Velandia

Doctora en Educación, Universidad de Nova,  Profesora asociada de la Facultad de Educación de laUniversidad de La Sabana, Coordinadora del grupo de investigación en Infancia. rosa.guzman@unisabana.edu.co
Rosa Julia Guzmán



Rita Flórez R. / Nicolás Arias V. / Rosa Julia Guzmán

118 Universidad de La Sabana, Facultad de Educación

IntroducciónEl aprendizaje escolar conlleva, entre otros, unproceso social de construcción de conocimientospor parte de profesores y estudiantes. Estos últimosactúan como aprendices de las diferentes asignatu-ras/materias que propone el currículo para los dis-tintos niveles de educación: inicial, básica, media,superior. En este sentido, un buen proceso de ense-ñanza-aprendizaje en cualquier dominio del saber,dinamizado por los maestros, debe entrelazar comomínimo cuatro aspectos: una actitud comprometiday creativa frente a lo que se enseña y hacia losaprendices, una suficiencia en el conocimiento de lamateria que le corresponde enseñar, un conocimien-to sobre lo que los estudiantes previamente sienteny saben acerca del tema y un conocimiento sobreestrategias pedagógicas, didácticas o prácticas evo-lutivamente apropiadas, que promuevan escenariossignificativos para el aprendizaje de las diversaslógicas y contenidos de esa materia en particular. Reconocemos que estos cuatro aspectos apenasconstituyen una pequeña parte de lo que es el com-plejo mundo de la escuela. Aunque se podrían ana-lizar otros factores, como las interacciones en laescuela, su relación con aspectos de la reproduccióndel orden social o la perspectiva del mundo escolarque tienen los directivos, los maestros, los estudian-tes o los políticos, en este escrito nos centraremos enel problema específico de los procesos de aprendiza-je de la lectura y la escritura, en relación con losmodelos que ofrecen sustentos teóricos y empíricosque han demostrado ser efectivos para promoverestos procesos. Nos centraremos en aspectos delestudio de la instrucción1 alfabética, es decir, delaprendizaje humano y su adaptación a las condicio-

nes que imponen los entornos de las aulas de clasede preescolar, primaria y secundaria, en lo que tieneque ver con el alfabetismo. Los demás aspectos men-cionados rebasan los objetivos de este escrito y, porlo tanto, no los desarrollaremos.
El escenarioEn el terreno de la formación de educadores escomún que coexistan una diversidad de corrientesteóricas, métodos y modelos pedagógicos. Muchas deestas aproximaciones cuentan con un buen sustentoteórico y empírico. Sin embargo, es posible que laforma en que estos modelos se transmiten a los edu-cadores y la manera como muchos profesores decidenasumirlos sea algo inconsciente, ligera y sin una con-frontación con las condiciones que la realidad institu-cional impone. Por lo tanto, el uso de muchos mode-los queda al vaivén de la moda teórica o pedagógica.Entonces, la escuela se ve invadida, por un lado, conlos planteamientos de psicólogos, sociólogos, lingüis-tas, pedagogos o economistas, que se han puesto demoda en la formación de los maestros, y, por otro, condiferentes maneras de aplicación de esos modelos porparte de los docentes. También es posible que estasteorías, al pasar por la mediación de los profesores,sean resignificadas desde una perspectiva que estámuy atada a sus prácticas, a las que subyacen ideasque se han configurado desde los aportes de distintasdisciplinas, pero no han tenido el espacio de reflexiónpedagógica. Esto hace que se llegue en ocasiones aimplantar resultados de investigación básica en unatransposición directa al aula, sin tomar en cuenta quela investigación básica y la pedagogía tienen inten-cionalidades y funciones sociales diferentes. Desde la apreciación de los autores de este escri-to, esta variedad de modas, y en algunas ocasionesel seguimiento casi ciego de corrientes, modelos ymicromodelos, suele seguir, entre muchos otros, doscaminos distintos en la práctica:1. El maestro, ante el vaivén y la poca estabili-dad de un marco que guíe su práctica, pre-

1 Aunque pueda ser problemático, utilizamos acá deliberadamente el tér-mino instrucción tal y como es conocido en el vocabulario más univer-sal del castellano: el conjunto de actividades y procesos implicados enla enseñanza y el aprendizaje explícitos de contenidos en la escuela. Enese sentido, se trata de un área de interés común de la psicología edu-cativa y la pedagogía (Diccionario Enciclopédico Salvat, 1988).
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fiere seguir enseñando de la misma maneraen la que siempre lo ha hecho. Evita refle-xionar sobre su quehacer, o cuestionarlo,porque eso no le ha aportado nada en con-creto para el desarrollo de su labor docentey puede llegar a sentir que ese maremágnumde información solamente lo confunde.2. El maestro decide seguir a “pies juntillas”–desde su interpretación– una postura teóri-ca o un modelo específico. Ignora lo que losestudiantes saben en un momento y lo queestán dispuestos a hacer. La clase se con-vierte, entonces, en una serie de tareas yrutinas que no repercuten en el aprendizajede los educandos. Por lo tanto, el modelotermina convirtiéndose en una serie de ruti-nas rígidas y sin sentido, tanto para el maes-tro como para el estudiante. Se cae en lafuerza de la costumbre.En consecuencia, la enseñanza de las materiasescolares se hace poco efectiva, porque ignora unode los puntos fundamentales que tienen que ver conlo que el estudiante ya conoce, o no conoce, y conlo que es capaz de hacer, o no, cuando se enfrenta aun contenido nuevo. Ignora incluso lo que el alum-no siente y la actitud que tiene frente a ese saber quese le propone. Es decir, los dos caminos anterioresdesconocen la historia del aprendiz. A veces el maestro enfrenta situaciones sin sali-da, como las de los dos puntos mencionados. Estopuede deberse a que no se le formó para enseñarconfiando en su propio criterio y capacidad de juiciosobre la efectividad de aquello que implementa en elproceso de enseñanza-aprendizaje. Por otro lado, ydesde el conocimiento de los autores de este escrito,en una gran proporción los maestros no acostum-bran leer revistas especializadas en investigacióneducativa, como Early Years, Educación y Cultura,Cuadernos de Pedagogía, Journal of EducationalPsychology, Educational Review o Revista Colombia-na de Educación. En general, no leen de manera

habitual literatura periódica de carácter investigati-vo, ni de reflexión pedagógica. Tampoco hay unaparticipación extensa en grupos de reflexión sobre elquehacer pedagógico. La presencia de estos gruposes todavía muy incipiente en nuestro medio.En el marco de este escenario, en este escrito noscentraremos en la perspectiva denominada la “cien-cia del aprendizaje en la escuela”, que proviene dediferentes fuentes teóricas y de estudios empíricos, yque fue expuesta por Bruer (1995) en su libro Escue-las para pensar. Esta perspectiva parte de algo queparece obvio, pero que la mayoría del tiempo olvida-mos: para saber cómo enseñar algo a alguien, o dichode otra manera, para cooperar con alguien para queaprenda algo, debemos conocer qué sabe y qué sien-te la persona sobre la materia, cómo es el funciona-miento de sus mecanismos de aprendizaje en las dife-rentes áreas del currículo y, teniendo en cuenta losdos conocimientos anteriores, cuáles son los mejoresescenarios para favorecer el aprendizaje de los temaso contenidos específicos de cada asignatura, escena-rios que incluyen actividades y tareas2significativas yapropiadas para los diferentes niveles de complejidadque se estén manejando de un tema específico. 
La “ciencia del aprendizaje en la escuela”Los bajos resultados de los estudiantes en algunasevaluaciones, como las de competencias, muestran lapobreza del aprendizaje al finalizar los años escolares.Ante esta situación, se sugiere que se implementen enel aula de clase prácticas sistemáticas, evolutivamenteapropiadas, y que sean consecuentes con el desarrollocreciente de las últimas décadas sobre “lo que sabemosdel entendimiento humano” (Bruer, Escuelas, 1995). 

2 Cuando hablamos de tareas nos referimos a un problema que es orga-nizado intencionalmente por alguien, para que una persona busqueuna solución utilizando algunas estrategias necesarias, sin las cuales noes posible llegar a la solución. En este sentido, la tarea debe diseñarsehaciendo un análisis de los pasos o subtareas necesarios e ineludiblespara resolverla, y teniendo en cuenta todas las dimensiones que el pro-blema planteado en ella propone. La tarea también exige formular con-signas claras y explícitas para que una persona la resuelva. Más adelan-te se profundizará en este punto. 
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Desde la década de los sesenta, se ha impulsadola investigación sobre el funcionamiento de la mentehumana. En particular, se ha estudiado bastante laforma en que los seres humanos resolvemos proble-mas. Para llegar a la solución de un cuestionamien-to, se ha planteado la importancia de hacer explíci-tos los siguientes aspectos: la manera como el marcogeneral del problema está organizado (como un todogeneral y las partes que lo componen, que de acá enadelante llamaremos espacio del problema), y la divi-sión del mismo en subproblemas, o partes máspequeñas, que llevan a soluciones parciales. Estas, asu vez, conducen a la solución general de todo elproblema planteado (Newell y Simon, Human Pro-blem Solving, 1973). Estos hallazgos, reflexionados yapropiados por los docentes de manera adecuada,podrían tener el potencial de orientar propuestaspedagógicas y estrategias didácticas.Una consecuencia de la investigación en estecampo es el hallazgo de que distintas estrategias seimplementan en función de las demandas que planteauna tarea en un área específica. Esas estrategias invo-lucran diferentes niveles de conocimientos y/o habili-dades, por ejemplo, destrezas para resolver problemasen el área de física o en el área de historia, o paracomponer un texto. Desde esta perspectiva, se hahallado uno de los caminos que aportan elementosvaliosos para desarrollar estrategias de enseñanza-aprendizaje más efectivas: el estudio de la diferenciade estrategias de solución de problemas entre elexperto y el novato en áreas específicas. Diferencia deestrategias que a veces también pueden explorarseentre aquellas personas con diferente nivel de conoci-mientos en un área (por ejemplo, diferencia de estra-tegias para solucionar problemas entre legos y físicosexpertos en la construcción de una torre de bloques).El enfoque de solución de problemas muestra queuna diferencia fundamental entre un novato y unexperto, en un área de conocimiento, es la maneracomo ambos están “visualizando” el problema yanalizando los posibles caminos para llegar a su

solución. Es decir, la diferencia entre uno y otro estáen el nivel en el cual logran captar las dimensionesdel espacio del problema. Así, el espacio del proble-ma de una persona novata que intenta equilibrar elpeso de una balanza colocando pesos en puntos condistinta distancia con respecto al fulcro, es más res-tringido. Por lo tanto, utiliza muchas más estrategiaserróneas para llegar a su solución. El experto en físi-ca sabe que hay que hacer dos operaciones funda-mentales: calcular el peso, y también la distancia decada peso con respecto al fulcro. La combinación delos dos datos da la respuesta (a través de una opera-ción de multiplicación de la cantidad del peso con ladistancia, respecto del fulcro).La manera como los expertos resuelven la tareanos muestra, con cierta precisión, qué pasos se nece-sitan para llegar a la solución. Estos pasos implicanuna serie de conocimientos y habilidades o capaci-dades, que hacen parte del espacio de la tarea, y sondescubiertos por medio del análisis de la tarea. Estoes posible gracias a que la información necesariapara resolver problemas está organizada en esque-mas, conjuntos de información que resaltan algunosaspectos de la realidad, de forma análoga a como unmapa representa un territorio: el mapa no es el terri-torio, ni es una reproducción exacta de este, pero dauna idea precisa de localización de algunos elemen-tos importantes que allí se ubican y nombran. Por lotanto, el análisis de la tarea nos muestra qué esque-mas debe activar la persona o, mejor: el conjunto deconocimientos específicos y estrategias que debeusar para resolver la tarea.Según el tipo de esquemas necesarios para deli-mitar el espacio del problema, y con ello resolver latarea, hay dos tipos de problemas conocidos en lostemas de estudio escolar:1. Problemas “bien definidos”: que hacen usode esquemas restringidos, precisos y de usoobligatorio para llegar a la solución. El para-digma de la balanza es un ejemplo de pro-blemas bien definidos, como la mayoría de
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situaciones habituales en áreas como la físi-ca, la química o las matemáticas.2. Problemas “mal definidos”: que utilizanesquemas amplios, que implican estrategiascreativas y relativas a situaciones específicaspara darles solución. A esta clase pertenecenlos problemas en áreas como la lectura o laescritura.En síntesis, una de las implicaciones educativasde esta propuesta tiene que ver con el reconocimien-to de que para impulsar procesos de aprendizajeefectivos, es necesario saber qué es lo que los apren-dices saben sobre una tarea en un área particular.Como se señaló, la tarea es una actividad que poneen juego los contenidos aprendidos antes, con lascapacidades y los requerimientos para llegar a unameta de conocimiento. En este sentido, es necesariosaber cómo resuelve un experto la tarea, cómo inten-ta solucionarla el novato, e incluso los pasos inter-medios que sigue un novato hasta convertirse enexperto, en un área de conocimiento particular3.Otro aspecto que se ha explorado desde la cienciadel aprendizaje en el aula, y que ha mostrado resulta-dos muy interesantes para el desarrollo de procesos deenseñanza-aprendizaje, es el uso de estrategias porparte de personas que son expertas en un área, peroque intentan resolver problemas en un área nueva queno dominan. Esto ha permitido observar con precisiónlas estrategias específicas para solucionar dificultadesen cada área particular de conocimiento. Tambiénpermite ver las estrategias que tienen elementoscomunes para un uso en varias áreas, lo cual nos per-mite observar hasta qué punto es posible la transfe-rencia de habilidades de un área a otra. En este senti-

do, el aprendizaje efectivo hace uso de tres tipos dehabilidades para resolver problemas:• Habilidades básicas de tipo general. Son aque-llas que permiten manipular información,como el análisis, la síntesis y la transferencia.Son útiles para dar inicio al aprendizaje esco-lar, pero su enseñanza explícita solo es útilpara los estudiantes muy jóvenes o excesiva-mente novatos en un área, ya que en la medi-da en que se adquieren conocimientos especí-ficos, estas estrategias pierden su efectividad.Un ejemplo es la agrupación de varias ideassobre lo que significa sumar objetos.• Estrategias de solución de problemas particula-res a cada área de conocimientos. Estas puedencultivarse a través de la realización de tareasque articulen requerimientos para su solución,que sean coherentes con el conocimiento pre-vio o las preconcepciones que los aprendicesya tienen en el área. Una guía precisa y elmodelamiento, en actividades llenas de senti-do, de las estrategias más apropiadas de solu-ción, hace que el aprendiz reorganice su cono-cimiento para poder resolver mejor la tarea. Unbuen ejemplo es cuando se le muestran al estu-diante dos dibujos: en uno, un hombre está depie sobre un banco de hielo frágil, y en otro, elmismo hombre está acostado sobre el mismobanco de hielo. Luego se le pregunta cuál creeque puede estar haciendo “más peso para par-tir el hielo que tiene debajo”. Esto hace que, alno ser una tarea con respuesta evidente,muchas veces el estudiante tenga que probarpor sí mismo ambas relaciones, para hallar larespuesta. Este dispositivo ha sido usado en elestudio del aprendizaje de conceptos físicos,como presión (Bruer, Escuelas, 1997).• Habilidades de explicitación de las operacionesque se usan para resolver las tareas. Estastambién se llaman habilidades metacogniti-vas. Se les considera generales a todas las

3 Los investigadores que trabajan en esta área utilizan distintos métodospara acceder a las estrategias de solución de problemas en áreas espe-cíficas: el registro de lo que la persona explica que hace a medida queresuelve una tarea (por ejemplo: se le pide al físico que resuelve la tareade la balanza, que haga un paso y diga qué hizo en ese paso, y así encada paso, hasta la solución), o el registro del uso de recursos disponi-bles (por ejemplo: detallar las operaciones que realiza la persona con labalanza hasta llegar a la solución).



áreas del conocimiento y consisten en la for-mulación explícita de estrategias de solucióny en el automonitoreo de la ejecución porparte del sujeto. Estas habilidades permitenaproximarse mejor a los conocimientos nue-vos y a las habilidades de transferencia másfácil de un área de conocimiento que sedomina a otra que todavía no se domina (cf.Karmiloff-Smith, Más allá de la modulari-dad, 1994). Por ejemplo, un individuo utili-za estrategias metacognitivas cuando repitepara sí mismo instrucciones para poder con-ducir un automóvil.Una perspectiva como la que aquí se expone diri-ge nuestra atención hacia los problemas específicosde los procesos de enseñanza-aprendizaje relaciona-dos con el conocimiento previo de los aprendices, ylos mecanismos4 que se ponen en juego en su mentecuando están aprendiendo algo por medio de unatarea específica. Podemos decir también algo quesigue sonando obvio: nos permite saber las causas debuena parte de los fenómenos del triunfo y del fra-caso en el aprendizaje de los estudiantes en cualquierasignatura. Bien podríamos saber solamente quétareas o actividades funcionan para enseñar algo.Pero si tenemos una idea bastante precisa de por quéparecen funcionar, es posible también diseñar nue-vas formas que promuevan el aprendizaje de mane-ra más precisa y pertinente para cada situación par-ticular en el aula.En ese sentido, la propuesta que presentamos noes un modelo pedagógico unificado. Tampoco es unmétodo, en el sentido de enseñarle al maestro unaserie de pasos o técnicas para que los alumnos apren-dan todo lo que se enseñe. Es un marco de trabajo queimpulsa al docente para que diseñe escenarios deaprendizaje significativos, que incluyan de manera

sistemática prácticas –tareas, actividades– que seanapropiadas, evolutivamente sensibles y consecuentescon el conocimiento de los estudiantes y con la natu-raleza de lo que se pretende que ellos aprendan. Un ejemplo de lo anterior lo planteó la investiga-dora Emilia Ferreiro, cuando se le preguntó si esbueno o malo enseñar a leer y a escribir a los niñosdesde el preescolar. Ferreiro respondió que el proble-ma no es enseñar a leer y escribir a los preescolares ono hacerlo. Tanto la imposición ciega del alfabetismo,como su prohibición perentoria a los preescolares, esigualmente perjudicial. Se trata más bien de darles loselementos disponibles y las ocasiones para aprendersegún sus necesidades de conocimiento, y dárselos enel momento preciso, sin olvidar que como adultostambién podemos ofrecerles a los niños los elementospara que se acerquen a la lectura y a la escritura unpoco más allá de su nivel actual de conocimiento(Ferreiro, Cultura escrita y educación, 1999).Con este telón de fondo, a continuación nos vamosa referir a los procesos de lectura y escritura que, vis-tos desde la óptica de la ciencia del aprendizaje en elaula, clasifican en lo que anteriormente llamamos pro-blemas mal definidos, por la amplitud de posibles estra-tegias para llegar a la solución del problema plantea-do. Ambas actividades son la base de construcciónsocial de gran parte del conocimiento escolar. Tambiénhacen parte de la manera privilegiada de transmisiónde distintos tipos de información en el mundo alfabe-tizado, desde la invención de la imprenta de tiposmóviles por Johannes Gutemberg, y de ahí su impor-tancia como recurso de acceso a la herencia cultural(Olson, El mundo sobre el papel, 1994).
La lectura como captación de la idea globalLa lectura puede ser vista como una actividadpara obtener información de un código lingüístico através de un canal visual: es descifrar caracteres. Eneste sentido, hace uso de notaciones o símbolosexternos que cumplen el papel de remplazar las uni-dades del habla. Además, los caracteres escritos tie-
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4 Estos mecanismos incluyen aspectos emocionales y actitudinales fren-te a la tarea.



nen tres grandes diferencias con el habla, porqueposeen las siguientes características: 1) son un for-mato visual del lenguaje; de esta manera, debencumplir la función de transmitir mensajes en unalengua a través de las combinaciones entre caracte-res que captamos por el canal visual; 2) la perma-nencia en el tiempo (lo que les da independencia desus creadores), y 3) que su aprendizaje puede tomarmucho más tiempo y estar más sujeto a error que elhabla, porque depende más de las interacciones cer-canas y del acceso a oportunidades –infortunada-mente no disponibles para todos– de uso significati-vo del conocimiento alfabético (González y Jiménez,Representando el mundo a través de las notaciones,2004). No en vano muchos autores consideran elhabla como una capacidad producto de la evoluciónde la especie humana, y el sistema de escritura, comoun logro del desarrollo de las herramientas inventa-das por los humanos. Pero la lectura también implica el reconocimien-to de un contenido expresado en los textos. La lec-tura como actividad también implica reconocer loselementos esenciales de un mensaje escrito, o inclu-so su interpretación y contrastación con otra infor-mación externa. A este proceso se le denomina com-prensión de la lectura (Ruffinelli, La comprensión dela lectura, 1977). La comprensión y la interpretaciónse refieren a los procesos por los cuales las palabras,las oraciones y los discursos se entienden e interpre-tan. Se trata, pues, de procesos de la información dealto nivel. En consecuencia, todo acto de lectura, pordefinición, tiene dos aspectos complementarios: des-cifrar caracteres alfabéticos y alfanuméricos queconstituyen el texto, y la comprensión e interpreta-ción de las ideas que se expresan en él. Según estas definiciones iniciales, y de acuerdo conla perspectiva de las personas alfabetizadas, leer pare-ce ser una actividad fácil y que no reviste mayores difi-cultades. Sin embargo, la lectura implica una alta coor-dinación de capacidades para llegar a su objetivo(Bruer, Escuelas, 1995). Una prueba de ello es que la

lectura suele presentar dificultades a los estudiantes detodos los niveles de formación escolar (Bruer, op. cit.,1995; Flórez y cols., Promoción del alfabetismo emer-gente, en curso). Otra prueba de ello es la alta sensibi-lidad de los conocimientos alfabéticos a las condicio-nes del medio social y cultural de los individuos. Al principio, la lectura era una actividad profesio-nal, solo en manos de personas que se dedicaban aunos ciertos oficios, como el sacerdocio o la elabora-ción de documentos oficiales y legales (Ferreiro, Lo quelos niños piensan sobre la escritura, 2004). En unaépoca siguiente, leer era un saber de transmisión casinatural entre una pequeña élite, que al transportarlo alas aulas de clase de la escuela pública no ha logradotransmitirse con la misma eficacia. Los niños en el pro-ceso del alfabetismo inicial necesitan un gran soportede la actividad alfabética por parte de los adultos cer-canos, para consolidar su conocimiento en esta área, yrequieren que se les muestre claramente el sentido quela lectura puede tener, para evitar futuros problemascon dicha actividad (Colomer, El papel de la mediación,2002; Garrido, Estudio versus lectura, 2002).Por este motivo, hablamos en esta sección demodelos de lectura hábil, en la cual los investigado-res han descubierto un patrón de saltos de miradaque parece reflejar un paso que obvia los elementosmás familiares del texto y se detiene en los más difí-ciles, o en aquellos que requieren una elaboraciónmás precisa (Bruer, Escuelas, 1995; Cuetos, Psicolo-gía de la lectura, 2002). Esto concuerda con el des-cubrimiento de un rápido reconocimiento de laspalabras más familiares en los textos leídos. Para queeste proceso pueda suceder, el cerebro del escolardebe articular, en milésimas de segundo, elementosléxicos, subléxicos, gramaticales y de organizacióntextual (Carreiras, Descubriendo y procesando el len-guaje, 1997; Cuetos, Psicología de la lectura, 2002). En la lectura inicial, desde el preescolar, los niñossienten curiosidad por caracteres como los números olas letras. Por lo tanto, deben implementarse con ellosactividades que los guíen a reconocer ese patrón fami-
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liar en los caracteres escritos, tales como una decora-ción alfabética variada y que sea atractiva para losniños en el salón de clases, y actividades de reconoci-miento de letras, de palabras, de escritura del nombrepropio y de reconocimiento de sonidos correspondien-tes con las letras (Flórez y cols., Promoción del alfabe-tismo emergente, en curso; Castedo, Escribir con otros,2004). En este momento inicial (ni en ningún otro) nopueden descuidarse los procesos de comprensión de lalectura, y deben trabajarse conjuntamente con aquellosque promueven el reconocimiento rápido de los carac-teres alfabéticos y su articulación en mensajes cohe-rentes (Reyes, Yo no leo... alguien me lee, 2003). La comprensión de lectura en las actividades alfa-béticas iniciales descansa, de manera importante, en elaprendizaje de vocabulario nuevo (Bruer, Escuelas,1995; Van Kleeck, 1994). Aprender palabras nuevasenriquece el conocimiento del niño sobre el lenguaje yes un punto articulador entre los procesos de descifra-do y la articulación de conocimientos previos del lectornovato, aspectos cruciales para el desarrollo de proce-sos de comprensión (Flórez, Alfabetismo emergente,investigación, teoría y práctica, en prensa). Los conoci-mientos previos del niño como lector novato dan uncontenido que marca lo que puede ser más asequible alinicio, y cómo puede enriquecerse ese contenido de loque ya se sabe (Castedo, Escribir con otros, 2004). Alrespecto, J. Bruer (Escuelas, 1995) expone que el cono-cimiento previo es algo tan importante en la compren-sión de la lectura, que es el mejor punto de partidacuando se quiere diseñar libros de texto. Curiosamente,como expone el mismo autor, es un aspecto frecuente-mente ignorado en la elaboración de estos libros5.

Para el desarrollo de habilidades relacionadas con lacomprensión de lectura, también es preciso llevar acabo actividades que promuevan el reconocimiento deestilos, de los distintos géneros de lectura en la escuela,y de las estructuras típicas de textos comunes, como lasnarraciones, los textos informativos, descriptivos, argu-mentativos y los poemas, en actividades como la lectu-ra compartida (Kamhi y Catts, Reading Development,1999; Flórez y cols., Promoción del alfabetismo emer-gente, en curso; Flórez & Sepúlveda, 2004). En la lectu-ra compartida el adulto lee en voz alta, y formula pre-guntas antes, durante y después de la realización de lalectura. En esta actividad se integran todos los procesosrelacionados con la comprensión. Además, ella pro-mueve una alta motivación por la lectura desde edadesmuy tempranas (Reyes, Yo no leo... alguien me lee,2003; Flórez y Sepúlveda, 2004). En el texto Escuelas para pensar, Bruer (1995) nosmuestra también cómo el modelo de la lectura com-partida sigue siendo el mejor para reforzar las tareas delectura en la escuela primaria y en la secundaria. El pro-grama que se describe allí se llama enseñanza recípro-ca, y se desarrolla en sesiones de lectura turnada entrevarios estudiantes: al finalizar cada turno, la personaque leyó debe formular una pregunta pertinente al con-tenido leído, y los demás deben responderla entre todos.Al principio el maestro dirige la actividad, y luego vadejando que alguno de los estudiantes pase a dirigirla,y así se convierte paulatinamente en un participantemás. Este programa ha mostrado gran éxito en la mejo-ra de las habilidades de comprensión de lectura de losestudiantes de varias escuelas norteamericanas.Programas que incorporen la lectura compartida enpreescolares, o la enseñanza recíproca, parecen funcio-nar muy bien, puesto que promueven la inversión depapeles tradicionales entre maestros y alumnos; estos sedan cuenta de lo que saben antes y durante la lectura(lo cual les permite controlar sus propios procesos decomprensión). Además, estos programas refuerzan eltrabajo en grupos pequeños, en el cual se da más opor-tunidad de participación a todos los integrantes del

5 Bruer cita un ejemplo, donde se muestran conocimientos pobres acer-ca del proceso de independencia de los Estados Unidos en una muestrade estudiantes estadounidenses que finalizan quinto de primaria. Seencuentra que los libros de texto en los que tales alumnos han estu-diado este contenido, parten del supuesto de que los estudiantes cono-cen definiciones tan complejas como “revolución”, “beneficios tributa-rios” o “gobierno constitucional democrático”. Los mismos estudiantesmuestran no conocer tales conceptos, lo cual conduce a un desajusteen el nivel de conocimientos previos de los lectores en la elaboraciónde estos libros de texto.
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grupo (Flórez y cols., El alfabetismo emergente, en pren-sa). Pero, ante todo, parecen funcionar porque le per-miten al estudiante hacer más claro que lo que hay quehacer en una lectura con alto nivel de comprensión escaptar la imagen o idea global, que uno ya se ha esbo-zado desde el inicio, poniendo atención a los detalles delo que se va leyendo, para mejorar, complementar oprecisar esa imagen o idea. Los demás procesos co-nexos con este se subordinan a esta meta.
La escritura como transformación del conocimientoLa escritura, en la perspectiva que presenta-mos, es la elaboración/composición de un textocon un propósito determinado y para una audien-cia específica. Esto determina una escogencia deestilos de expresión, sobre los cuales se desarro-llan los textos (Bruer, Escuelas, 1995; Scott, Lear-ning to Write, 1999; Cuervo y Flórez, Aprender yenseñar a escribir, 1998). Los procesos involucra-dos en la resolución de las tareas de escritura, aligual que los de lectura, no siguen una serie depasos específicos ni técnicas; más bien, contienenuna serie de subprocesos necesarios para llegar aalcanzar un objetivo final. En este sentido, es tam-bién un problema mal definido. Recuérdese queun problema mal definido no quiere decir que seamal estructurado, sino que las vías para su solu-ción no están establecidas en una serie de pasosespecíficos que se deben seguir, y está más sujetoa estilos personales de trabajo y a estrategias cre-ativas de solución en cada momento de la elabo-ración del texto (Bruer, op. cit., 1995). Las inves-tigadoras C. Cuervo y R. Flórez (La escritura comoproceso, 1992) aclaran que la escritura es tambiénuna habilidad compleja, con múltiples exigenciassimultáneas (coordinación de contenidos, genera-ción de ideas, audiencia, recursos estilísticos, sin-taxis, etc.) en una serie de procesos de planeación,transcripción, revisión y edición, que no siguenun orden fijo, sino que van y vuelven entre ellos

antes de lograr versiones finales de los escritos.Algunos autores que trabajan en esta perspectiva,como Bruer (op. cit, 1995) y Scott (op. cit., 1999),muestran que los adelantos en el conocimiento sobreel funcionamiento de la actividad humana, desarrolla-dos a partir de la investigación en los años setenta,han tenido también una fuerte influencia en el estu-dio de la escritura en el medio escolar. Este aporte,antes centrado en el estudio de los productos escritospor los estudiantes, ahora se centra más en el estudiodel proceso de elaboración del texto escrito. El estudio contemporáneo de la escritura ha llega-do a un consenso sobre la función de tres elementosen el proceso de elaboración de un texto escrito: lamemoria de trabajo del escritor6, la memoria a largoplazo del escritor7 y el entorno de la tarea de escritu-ra que realiza8 (Bruer, op. cit., 1995). La memoria detrabajo del escritor9 es el mecanismo que se usa paraplanificar (es decir, generar los objetivos del texto yobtener una organización del mismo, consecuente conestos), traducir/transcribir (es decir, “poner en pala-bras” los objetivos y la organización del texto), revi-sar y editar (evaluación y repaso de todo el proceso detraducción). Para poder realizar estos procesos, lamemoria de trabajo hace uso momentáneo de losrecursos disponibles en la memoria a largo plazo: el

6 Memoria de trabajo, o a corto plazo, es la memoria mecánica que se usaen el curso de una actividad, y usa unidades discretas para operar. Sucapacidad está limitada para trabajar con cinco a nueve unidades dis-cretas a la vez, y tiene un límite de tiempo de cinco segundos por ope-ración. Un ejemplo: aprender momentáneamente una serie de produc-tos, para ir a comprarlos a la tienda sin una lista.
7 Memoria a largo plazo es aquella en la cual acumulamos todo nuestroconocimiento sobre el mundo en el cual nos movemos. Su capacidad dealmacenamiento es infinita, ya que trabaja con unidades articuladas enredes o esquemas sobre el mundo. Un ejemplo: lo que sabemos sobrelos alimentos que podemos consumir.
8 En este punto con entorno de la tarea nos referimos al paso del proce-so en la elaboración de un escrito: la página en blanco, el esquema ini-cial, un esquema elaborado para ajustar, o una versión que se va mejo-rando paulatinamente, según el criterio que el escritor tiene sobre laaudiencia.
9 Cuando hablamos de escritor en este texto, hacemos referencia a laacepción del término que designa a cualquier persona que escribe yredacta un texto, y no a aquella que lo define como la persona que esautor de textos destinados a la publicación (Diccionario EnciclopédicoSalvat, 1988).
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conocimiento del tema, de la audiencia y de la formade los planes de escritura. Así mismo, la memoria detrabajo también opera con la información del entornode la tarea, como el uso de medios retóricos apropia-dos en cada situación10.El proceso general de escritura está compuesto portres subprocesos que no siguen un orden estricto, yque más parecen ir y venir según la fijación de laatención en cada aspecto por parte del escritor. Cuer-vo y Flórez (La escritura como proceso, 1992; La escri-tura como práctica comunicativa adulta, 1993) descri-ben en detalle las fases de dicho proceso, como seexpone a continuación.Una de las fases o subprocesos –tal vez el princi-pal– es el de la planeación, que constituye el conjuntode ideas que el escritor construye, con el fin de lograrel objetivo del texto y el impacto esperado en la poten-cial audiencia. En este sentido, el plan de un textoescrito no queda completamente prefigurado desdeantes. No es como planear un viaje, en el cual se prevécasi todo con antelación. El plan puede modificarse oacomodarse, de acuerdo con las necesidades que notala persona que escribe. En suma, la planeación incluyetodos los aspectos concernientes al propósito del texto,y a la manera como se logra presentar este a la audien-cia lectora; la planeación no es un momento antes dela escritura, sino que ya es parte de la escritura.La transcripción/traducción es la versión puestasobre el papel de lo que se quiere escribir, en la cual seensayan los recursos del lenguaje y el estilo más apro-piado para el escrito. En este subproceso no se trata deescribir sin más lo que a uno se le va ocurriendo, sinola transcripción acomodada a las ideas formuladas enel proceso de planeación. Por eso, si no hay planeaciónel escritor se ve obligado a abandonar su proyecto o,

simplemente, pierde el rumbo con facilidad en el trans-curso de su redacción. La transcripción exige, enton-ces, la preparación de varias versiones sucesivas delmismo texto, hasta que este logre acomodarse a losobjetivos del texto y a la audiencia objetivo.El subproceso de revisión se da en la visualiza-ción de los ajustes de cada versión a los planes. Paraeste fin, es de gran ayuda la lectura propia y de otrosdel texto que se escribe, con el fin de poder ver elimpacto y si se logra el objetivo de la redacción. Enotras palabras, se trata de la observación y conse-cuente perfeccionamiento de las versiones del texto,sus arreglos de acuerdo con el plan y las relacionesmutuas que allí se generan.Es indudable que la escritura se convierte así enuna actividad de alto grado de complejidad, que enmuchas ocasiones solo observamos en personasexpertas en la escritura de textos. La escritura no esuna tarea que se pueda definir como una serie depasos fijos, sino como una combinación simultáneade varias estrategias y recursos, de acuerdo con el“momento” de la redacción. El escritor realiza unproceso dinámico: se mueve rápidamente entre elmarco general y los detalles retóricos de la exposi-ción escrita de sus ideas (Bruer, op. cit., 1995; Cuer-vo y Flórez, La escritura como proceso, 1992).¿Cómo llegan los novatos a ser expertos en laredacción de textos? Gran parte del desarrollo deesta capacidad se basa en el conocimiento que losniños, en el alfabetismo inicial, desarrollan acercadel funcionamiento que debe cumplir la lenguaescrita, y sobre los aspectos en los cuales este fun-cionamiento es distinto de aquel de la lengua oral(Ferreiro, Acerca de las no previstas, 2002; Castedo,Escribir con otros, 2004). Ferreiro (op. cit., 2002)explica que este es un conocimiento clave para elaprendizaje de la lectura y de la escritura.Es curioso, entonces, que el conocimiento sobreel proceso de escritura y acerca de la audiencia, confrecuencia sea ignorado en las actividades alfabéti-cas iniciales en las aulas preescolares y en la ins-

10 Los medios retóricos situacionales son aquellos recursos que se usanpara redactar puntos particulares del texto, para que se comprendamejor y se logre el impacto buscado. Por ejemplo: cómo mantener eltratamiento que se debe dar al tema, el nivel del lenguaje que se utili-za según el tipo de audiencia a la cual se dirige, y el nivel de exigenciaen la lectura para el potencial lector.
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trucción formal de la lectura y la escritura, al iniciarla escuela primaria. Los estudios de comparaciónentre novatos y expertos muestran que los primerostienen una tendencia muy fuerte a desarrollar laredacción de textos apenas como una transcripciónde lo que se sabe. De hecho, los escritores novatosdeclaran que lo que hay que hacer, al escribir untexto, es “escribir lo primero que a uno se le pase porla cabeza”, lo cual refleja una de las preconcepcionesmás extendidas sobre la escritura, incluso entre losmaestros (Flórez y Cuervo, El regalo de la escritura,en prensa; Cuervo y Flórez, Aprender y enseñar aescribir, 1998). Sin embargo, desde hace tiempo exis-ten en nuestro medio experiencias innovadoras einvestigativas, que muestran que es posible trabajarcon los niños en esta perspectiva de manejo de laescritura, aun desde las etapas iniciales de alfabeti-zación (Guzmán, 1984).La anterior forma de escritura carece de un ele-mento de planificación claro y explícito (Scott, Lear-ning to Write, 1999). Sin embargo, es la que más serefuerza en las actividades de escritura en la escuela.El estilo novato de escritura se mantiene, en granmedida, porque el medio escolar de la primaria y lasecundaria promueve la transcripción e ignora la pla-neación y el sentido que puede adquirir la escritura enun medio particular (Bruer, Escuelas, 1995). Recorde-mos que el conocimiento natural que los niños handesarrollado sobre la escritura, antes de su instrucciónformal, tiene unos indicios muy claros acerca de lospoderosos recursos que la escritura misma utilizacomo transmisora de información (Ferreiro, Acerca delas no previstas, 2002). Sin embargo, la escritura en elmedio escolar se reduce a “decir el conocimiento”, locual es una actividad poco interesante y poco exigen-te para los aprendices de la escritura. No es raro quemuchos estudiantes, de diversos niveles, hablen de laescritura únicamente como “una manera para presen-tar trabajos como le gustan al profesor y poder pasarla materia” (Scott, Learning to Write, 1999). Al con-trario, la escritura es un recurso cultural que no puede

estar solo al servicio de las actividades para el colegio,y no está restringido a la asignatura de Español y Lite-ratura; por lo tanto, debe mantenerse como parte delos recursos culturales asequibles a las personas (Cuer-vo y Flórez, Emergencia de un sentido de la escrituraen la educación, 1998).Por la persistencia de estilos de escritura de nova-tos en el medio escolar, permanecen entre muchaspersonas algunas preconcepciones acerca del carácterde la escritura (Flórez, La escritura como proceso, enprensa), que se expresan con frecuencia de manerascomo la siguiente:1. “Yo no soy escritor, porque no nací con esedon. Nunca me llega la inspiración”.2. “Yo no soy escritor porque escribir no es mioficio y no me gano la vida vendiendonovelas y poesía”.3. “Como a estas horas de la vida sigo sin escri-bir bien, ya me tocó quedarme así”.4. “Cuando alguien sabe escribir, lo hace rápi-damente, sin esfuerzo y sin necesidad deborradores”.5. “Cuando alguien tiene que escribir la mismacosa dos veces, es porque no sabe escribir”.Como se ve, a la luz de los planteamientosexpuestos, la noción de escritura que acá se exponees contraria a tales posiciones.Los requerimientos para la escritura de textos enexpertos son muy distintos al estilo de “transcripcióndel pensamiento” del novato. Los hallazgos mues-tran que los expertos en esta área gastan más tiem-po y atención en la planeación del texto, en especialen lo concerniente a los recursos retóricos. Estoimplica que estos expertos tienen dos condicionesbásicas: dominan ampliamente el tema del conteni-do de sus escritos, tienen claro el propósito del escri-to en todas las fases del proceso, y conocen las res-tricciones del uso de recursos estilísticos para hacerun texto con los objetivos planteados y en el génerode escritura proyectado (Bruer, Escuelas, 1995; Scott,op. cit., 1999). Por lo tanto, en los expertos en escri-
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tura hay un mayor énfasis en los instrumentos quedeben usarse para decir las cosas a una audienciaespecífica. En este sentido, la escritura consiste en“ver el contenido por los filtros del conocimientoretórico” (Bruer, Escuelas, 1995, p. 242). Bruer cita un buen ejemplo de esto, que radica enel éxito que obtienen algunos profesores universita-rios cuando se les plantea que deben escribir un texto,en el cual expliquen en qué consiste su profesión ajóvenes lectores de una revista para adolescentes. Eltiempo gastado por los redactores exitosos en la evo-cación de lo que debían decir fue mínimo, en compa-ración con el invertido para acomodar el estilo dellenguaje y la redacción a la audiencia a quien el textose dirige (a menudo gastaban horas enteras en ello).Del mismo modo, era mayor la cantidad de preguntasy consultas al investigador por parte de los partici-pantes en esta experiencia, con respecto a caracterís-ticas de la audiencia lectora del texto. De otra parte, los expertos escritores manejanestrategias claras para la superación de dificultades enla composición. Como se ha dicho, estos expertosvuelven con frecuencia al plan, y usan un solo sub-proceso a la vez: planean, transcriben o revisan, perono combinan dos o más al mismo tiempo. Esto pare-ce tener una función importante: evitar que la memo-ria de trabajo se sobrecargue (Cuervo y Flórez, Laescritura, 1992). Cuervo y Flórez (op. cit., 1992) acla-ran también que un punto notorio de diferencia entrenovatos y expertos en la escritura es el nivel de con-trol y de posibilidad de decir qué se hace en cada sub-proceso de la escritura: el novato con frecuencia saltasin control entre varios subprocesos, y al preguntárse-le qué hizo para la composición del texto dice que nosabe cómo lo hizo, mientras que el experto opera conmayor control y puede decir a otra persona qué accio-nes concretas realizó en cada parte del proceso.Los resultados que las investigadoras Cuervo y Flórez (Laescritura como práctica comunicativa adulta, 1993) extraende esta perspectiva son los siguientes planteamientos sobre lanaturaleza de aprender y enseñar a escribir: 

1. La escritura consiste en componer y redactarun texto original, con propósito claro y dirigi-do a una audiencia concreta.2. El escritor no es solo aquel que compone tex-tos literarios como profesión u oficio. Unescritor es también una persona que sabecomponer bien un texto escrito cualquiera, yen este sentido puede llegar a serlo cualquierpersona.3. La escritura es una compleja actividad, queimplica el uso de altas habilidades de razona-miento y lenguaje.4. No se llega a la escritura por “soplos mágicosde la inspiración”. Una persona puede hacerseescritora si se dedica a una serie de activida-des, como el trabajo en la planeación, la trans-cripción y la revisión.5. La escritura no es solo un requisito o forma deregistro, sino un poderoso recurso de comuni-cación. Así concebida, es un instrumento quepotencia las capacidades intelectuales y elintercambio de conocimientos.6. La escritura trabaja sobre habilidades quesiempre son susceptibles de mejora. En estesentido, la escritura se puede perfeccionar atodo lo largo de la vida.7. Es útil para la expresión pública de opinionesy el fortalecimiento de valores democráticos.En la exposición de Bruer (1995, op. cit.) semuestran dos programas para el enriquecimiento delas actividades de escritura en las escuelas. El pro-grama de Planeación Colaborativa y el uso del pro-grama informático CSILE.El programa de Planeación Colaborativa consisteen una reunión de estudiantes, donde todos escribenun texto sobre el mismo tema, y la discusión es guia-da por el maestro hacia preguntas como si lo escritose entiende, si como está escrito interesa a los otrosestudiantes, etc. En conjunto, los estudiantes hacendiscusión sobre este tema y escriben los puntos deesta discusión en un tablero que todos puedan ver.
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En varias escuelas públicas de los Estados Unidos,este programa ha mostrado un mejoramiento en lashabilidades de producción de textos en los estudian-tes, y ha hecho que estos se interesen más por lasactividades de escritura. Gran parte de su éxito resi-de, como otras actividades similares, en potenciar losrecursos de planeación con respecto a la audiencia:se aprende sobre la audiencia si al leer el propiotexto se notan los puntos fuertes y débiles en laredacción, al leerlo para todos y para uno mismo envoz alta (Odéric-Delefosse, Dictar al adulto, 1997).Como se ve, este programa maneja una estrategiaanáloga al de la enseñanza recíproca en la lectura.El programa que utiliza la asistencia de recursosinformáticos, el CSILE, es una estrategia similar a laanterior. En esencia es lo mismo, solo que el progra-ma informático ayuda a la producción de textos sig-nificativos para que los estudiantes publiquen y auna retroalimentación continua sobre cómo ajustarel texto para publicar. Esto promueve actividades dediálogo sobre el tema entre compañeros ubicados endistintas terminales de computador, a la manera deun chat. En este programa son cruciales la interac-ción entre distintos estudiantes y el elemento infor-mático que permite llevar a cabo realmente una acti-vidad propia de las actividades de escritura: tener encuenta al mismo tiempo el estado del escrito, lassugerencias para su redacción y la discusión sobre lamejor presentación del tema.Otras experiencias cercanas se han desarrolladoen la ciudad de Bogotá por Cuervo y Flórez (La escri-tura, 1993; Aprender y enseñar a escribir, 1998), através de los institutos de escritura y de la investiga-ción cooperativa de las investigadoras con docentesde escuelas primaria y secundaria.Los institutos de escritura se pusieron en funcio-namiento por iniciativa de las investigadoras, comoun servicio abierto a personas que quisiesen mejorarsus habilidades para la composición de textos escritos,inicialmente ofrecido a la comunidad de fonoaudiólo-gos, y luego abierto a público en general con diversas

ocupaciones. Los institutos siguieron un modelo deactividades similares propuestas en Estados Unidos yGran Bretaña. Los dos objetivos básicos de los institu-tos fueron que sus integrantes escribieran mejor y quelas personas se hicieran conscientes del poder de laescritura en la vida del hombre. En esta experiencia sedesarrollan actividades tendientes a la realización deescritos, al principio sin demasiada detención enaspectos puntuales, y luego deteniéndose en algunosaspectos cruciales, como la planeación, la revisión y ladirección de la atención al tema, y aspectos más alláde la puntuación y otras habilidades puntuales. Almismo tiempo, se trabaja con el modelo de personasguías del instituto, que muestran cómo realizar cadauno de los pasos o subprocesos expuestos; se hace queel participante los diga en voz alta, y se trata de hacerel ejercicio de rastreo del proceso de escritura en tex-tos terminados que se escogen para la lectura. Adicio-nalmente, se traen a cuento lecturas de ensayos yotros textos sobre la escritura y su proceso, de diver-sos autores, y se les regala la cartilla llamada El rega-lo de la escritura.La experiencia mostró algunos resultados satisfac-torios, tales como la autosatisfacción con el cambioobtenido por la mayoría de personas en sus habilidades,y por las modificaciones logradas en las habilidadesmismas. Entre estos cambios tenemos: redefinición delconcepto de planear un texto, aumento de la fluidezpara transcribir la primera versión del texto, aumentode la sensibilidad en la revisión de los textos, alta moti-vación por la lectura activa y analítica, la toma de ries-gos y el compartir el propio texto. A pesar de esto, lasautoras también muestran una serie de limitaciones dela experiencia, tales como la diferencia de niveles al ini-cio de cada instituto, las resistencias frente a la planea-ción (por la preconcepción de que quien revisa menoses más eficiente), deficiencia en el conocimiento de laagrupación de ideas en párrafos, dificultad de toma dedistancia del propio texto, características personales delos participantes y diferencias entre el discurso teóricoy la escritura llevada a la práctica.
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La experiencia de los institutos de escritura hizopensar a las autoras en el sentido que puede cobrarla escritura en la escuela. Después de todo, si losniños y jóvenes recibiesen una enseñanza eficiente ytuviesen experiencias enriquecedoras en esta área,los adultos no tendrían por qué pedir ayuda paramejorar su proceso de escritura (Cuervo y Flórez, Laescritura, 1993). Por lo tanto, se hizo necesarioactuar cooperativamente con los maestros en lainvestigación sobre la enseñanza y el aprendizaje dela escritura (Cuervo y Flórez, Aprender, 1998).Dicha investigación parte de la idea de que laescritura debe hacer parte de los recursos culturales,disponibles gracias a la aplicación de políticas a granescala, que hallen su expresión en verdaderos proyec-tos institucionales, sobre todo de tipo educativo (Cuer-vo y Flórez, Emergencia, 1998). La investigación hacomprobado que quienes son más consistentes en eluso de los estudios sobre la mente humana suelen serlos maestros, aunque los formuladores de políticapública también los usen (Cuervo, Cognitive theoryand its application, 1989). En este sentido, es válidopensar que un agente fundamental para un nuevodesarrollo del aprendizaje y la enseñanza de la escri-tura es el maestro (por el conocimiento de, y el senti-do que otorga a, las actividades de escritura).La investigación se propuso entonces trabajar enel perfeccionamiento de las habilidades de escriturade los maestros, en un programa de formación dedocentes en ejercicio (Cuervo y Flórez, Emergencia,1998). Las investigadoras parten entonces de lossiguientes supuestos:1. Escribir debe hacer parte de la realidad coti-diana de quien escribe. Si el docente no llegaa cumplir esta condición, no tendrá la sensi-bilidad ni la habilidad suficiente para ayudara los aprendices del proceso de escritura en laescuela.2. Se debe contar con los suficientes recursos ymateriales del entorno para el desarrollo de lasactividades de escritura.

3. La escritura debe inscribirse dentro de propósi-tos comunicativos auténticos y significativos.4. El saber cómo escribir requiere de la revisión yelaboración de varias versiones del mismo texto.En la investigación-acción desarrollada por las auto-ras, en conjunto con 26 maestros de primaria y secun-daria de varias partes de Colombia, se trabajó en cuatroejes: la autoimagen de la persona-docente-escritor, lacomprensión del significado de enseñar y aprender aescribir, el nivel de conocimiento de los docentes sobre laescritura y su puesta en marcha, y la articulación inves-tigación-práctica pedagógica. Para recopilar los resulta-dos de la experiencia, las investigadoras acudieron a uncuestionario llamado “yo como escritor”, sobre ideasacerca de la escritura y de preconcepciones sobre lamisma, programas docentes de aula elaborados por lasinvestigadoras, observaciones sobre los factores alrede-dor de la experiencia de los docentes, observaciones deldocente en el salón de clases y en su vida en sus propiasinstituciones escolares, productos escritos de sus alum-nos, evaluaciones de los docentes sobre actividades de-sarrolladas para el mejoramiento de su propia escritura.Como resultados positivos, los maestros se reco-nocieron a sí mismos como escritores, a pesar de losrecuerdos casi siempre dolorosos del aprendizaje de laescritura durante su educación previa; se identificaronlos subprocesos que intervinieron en la escritura, yunos hicieron algunas primeras aproximaciones altrabajo en el aula. Entre las principales limitacionessigue estando el prestar atención de manera más sis-temática al proceso de evaluación (entendida estaexclusivamente como calificación), y algunas dificul-tades con el uso de la sintaxis y del vocabulario apro-piado en los textos redactados por los maestros.Como un producto importante de estas dos expe-riencias, se está preparando el libro El regalo de laescritura, en el cual la autora profundiza en cada unode los subprocesos y aspectos implicados en el proce-so de escritura (Flórez, El regalo, en prensa).La escritura, y las diversas experiencias que enesta sección presentamos, nos muestran que aquella es
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una actividad altamente compleja de planeación,transcripción y revisión, como tres procesos en rela-ción continua entre ellos, para poder llegar a la ver-sión final de un texto. La escritura es así una activi-dad de gran demanda de recursos, que nos hace vol-ver permanentemente sobre el material escrito. Comolo manifiestan diversos investigadores: escribir no esotra cosa que escribir, volver a escribir y seguir escri-biendo, hasta obtener el texto más cercano a nuestrospropósitos de lograr dejar claro el objetivo de lo escri-to a una audiencia particular.
A modo de conclusionesLos procesos de enseñanza-aprendizaje en laescuela o, dicho de otra manera, los procesos de cons-trucción social del conocimiento, no deben ser vistossolo como una serie de contenidos que se van a ense-ñar, sino que también deben incorporar las habilidadespropias para la adquisición de esos contenidos. En estesentido, las labores de lectura y escritura deben pre-sentarse como actividades en toda la dimensión de sucomplejidad. Las distintas acciones promotoras delconocimiento de la lectura y la escritura deben apro-vechar la curiosidad por lo escrito en los períodos ante-riores a su enseñanza formal en la escuela primaria.El cultivo de estas habilidades no debe detenerseen ese punto. Debe extenderse y mejorarse en el pasode los estudiantes por la escuela primaria y secunda-ria, para lo cual las estrategias de lectura y escritura,en interacción social, parecen favorecer más lascapacidades de todos los alumnos. Estas actividadesarticulan el conocimiento previo de los alumnos, susintereses y los contenidos que se suelen enseñar enla escuela convencional. Gran parte de esta articula-ción se debe a que le retornan a la lectura y a laescritura un sentido comunicativo que les es propioen el mundo cultural, en el cual son comunes, y esolas hace actividades de alta exigencia y de elevadonivel para todos los estudiantes.En el mismo sentido, quisiéramos terminar con unareflexión sobre el cultivo de habilidades alfabéticas en

el preescolar. No se trata de enseñar o no enseñar.Ambas son posiciones extremas (que obedecen a unaparticular concepción de lo que es enseñar a leer y aescribir). Se trata de dar espacios para el trabajo conelementos alfabéticos por los niños, en actividadesestructuradas que les muestren el uso de los mediosalfabéticos y su utilidad en el mundo real. Recordemosque las acciones estructuradas no siempre necesitanque el profesor sea el único que transmite y da órde-nes, y que los alumnos solo hagan aquello que se lespide. Más bien se trata de realizar actividades en lascuales hay un guía (maestro) que propone un ejercicio(estructurado y con propósitos definidos), en el cual setengan que usar los conocimientos para poder llegar aotros, solucionando tareas que no tienen respuestainmediata ni evidente para los aprendices (Ferreiro,Acerca de las no previstas, 2002).Este tipo de actividades en escenarios significativosen el preescolar exige al maestro ser también un ani-mador y un guía de un aprendizaje, por el reto quesupone a los niños tratar de articular habilidades de altogrado de complejidad, para llegar a la lectura y a laescritura como actividades, en sí mismas, interesantes.De lo contrario, estas no darán su aporte y no podránreformar de manera suficiente la instrucción en el aula,y el conocimiento sobre el entendimiento humano nopodrá producir un esperado cambio en los procesos deenseñanza-aprendizaje y en sus resultados (Larrea-mendy-Jöerns, Ciencia cognitiva y educación, 2002).Así mismo, es importante continuar la enseñanzade la lectura y la escritura en la educación básica pri-maria y secundaria con esta misma perspectiva, si sequiere lograr avances importantes en ellas, ya que siaún persisten dificultades y vacíos en su enseñanza enel preescolar, son más notorios los vacíos que hay en elconocimiento de las etapas intermedias de este proceso.También en este campo existen evidencias pedagógicase investigativas, que muestran que allí hay una evolu-ción importante que los docentes deben conocer, parapoder intervenir de manera intencionada y efectiva enlos aprendizajes de sus estudiantes (Guzmán, 2004).
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