
¿Es posible acompañar la transformación de los docentes 
en la didáctica de la escritura, a través de investigación en el aula? 
En este proyecto, ¿qué se entiende por escritura, por escritor, por 
desarrollo y por aprendizaje? 

En esta sección se presenta la caracterización investigativa y teó­
rica del proyecto "Aprender y Enseñar a Escribir", entendido éste 
como una opción de formación de docentes en servicio. Se trata 
de una visión por necesidad esquemática dada la complejidad de 
las relaciones que se tejen en los hechos educativos. Para dar cuenta 
de la naturaleza plural de la orientación teórico-investigativa se 
identificaron tres dimensiones de análisis: (a) perspectiva inves­
tigativa; (b) concepción de la escritura y del escritor; y (c) noción 
de: desarrollo, aprendizaje y didáctica de la escritura. Estas di­
mensiones se relacionan con las cuatro preguntas que se formu­
laron al comienzo del proyecto y se utilizan para interpretar los 
hallazgos. Por ejemplo, la pregunta relacionada con la autoima­
gen que como escritores tienen los docentes tiene que ver con la 
dimensión "concepción de la escritura y del escritor" y con las 
explicaciones que sostienen que para lograr transformarla es im­
perativo hacer explícitos los imaginarios que determinan la ac­
tuación escritora de la persona. 

Perspectiva investigativa 

El proyecto "Aprender y Enseñar a Escribir" adopta los postulados, 
técnicas e instrumentos propios de los enfoques cualitativos de la 
investigación en educación, también integralmente denominados 
investigación interpretativa. La investigación interpretativa se refie­
re a todo el conjunto de enfoques, con diferencias leves entre ellos, 
de la investigación observacional participativa; los métodos lla­
mados etnográfico, cualitativo, observacional participativo, estu­
dio de casos, interaccionista simbólico, fenomenológico y 
constructivista 35-36. 

35 Erickson, Métoáos cualitativos. 
36 Gimeno, S.J. &Pérez,G.A. (1995). Comprenday transformar la enseñanza. (4a.Ed.) 

Madrid: Ediciones Morata. 
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La investigación interpretativa en educación asume una posición 
respecto a su proposito o intencionalidad. En esencia su propósito 
se dirige hacia la transformación de la realidad educativa, incluyendo 
a los protagonistas de esa realidad: 

El ob|etivo de la investigación educativa no puede ser solamente la 
producción de conocimiento generalizable, por cuanto su aplicación 
será siempre limitada y mediada, sino el perfeccionamiento de quie­
nes participan en concreto en cada situación educativa; la transfor­
mación de sus conocimientos, actitudes y comportamientos-37. 

La intencionalidad de transformar a los docentes a través de pro­
cesos de investigación ha llevado a que se le confiera el carácter de 
educativa a este tipo de investigación. Esto quiere decir que se pro­
mueve una acción pedagógica informada y reflexiva que conduzca 
al perfeccionamiento de la práctica a través de un acto que es al 
mismo tiempo docente e investigativo. 

Se desprende que la concepción del docente como investigador es 
inherente a la investigación interpretativa en educación. De esta 
posición se deriva que la formación de los docentes en ejercicio se 
desarrolla a través de actividades de investigación de los propios 
docentes, consistentes en la búsqueda de soluciones a problemas de 
su cotidianidad educativa, lo cual exige la reflexión crítica sobre su 
ejercicio y la sistematización de ese proceso de pensamiento en in­
formes escritos o verbales. Se desdibujan las fronteras convenciona­
les entre "enseñar", "investigar" y "formar docentes" 38. 

Esta alternativa -la investigación interpretativa- se convierte 
en "una modalidad de formación continuada y de transformación 
institucional en la investigación sobre la enseñanza"39. En esta pers­
pectiva se identifican dos tipos de investigador: el investigador uni­
versitario externo y el investigador interno, o sea, el docente. El 
investigador externo coopera con el docente para que éste último 

37 Ibid, p.117. 
38 Clark,C. & Florio, S. (1983). The writing literacy forum: Combining research 

and practice. Teacher Education Quarterly, 10,3, 58-87, 
39 Erickson, Métoáos cualitativos, p.294. 
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formule y responda sus propias preguntas acerca de su ejercicio, y 
así construya un saber pedagógico40. En términos de los resultados 
investigativos, el docente informa sobre la transformación de su 
actuar pedagógico y su repercusión en los niveles de logro acadé­
mico alcanzados por los alumnos, A su vez, el investigador exter­
no ofrece una interpretación de una realidad local y los 
fundamentos teóricos y personales que iluminan la lectura de esa 
realidad. También ofrece testimonios de su propia transformación. 
Claramente, la investigación interpretativa, como opción de for­
mación de docentes en servicio, contrasta con las estrategias tradi­
cionales para la capacitación docente, por ejemplo, los cursos y 
talleres de actualización. 

En el ámbito latinoamericano, una evidencia que da cuenta de 
las tendencias de la investigación interpretativa se encuentra en 
las "Memorias del IV Simposium Interamericano de Investigación 
Etnográfica en Educación"41 realizado en la ciudad de México en 
1993, auspiciado por la Universidad Nacional Autónoma de Méxi­
co (UNAM), ia Universidad de Nuevo México (UNM) y la Univer­
sidad Pedagógica Nacional (México). En este evento se presentaron 
trabajos que consolidan el estado de la investigación educativa en 
México desde la década de los setenta. El análisis de esta situación 
reconoció la vigencia de la investigación colaborativa (investiga­
dores universitarios - docentes en servicio) como estrategia de for­
mación de docentes en servicio. Aunque no se han acumulado 
suficientes experiencias que demuestren el impacto de la investi­
gación colaborativa, se encuentran sugerencias en el sentido de que 
esta opción tiene el suficiente potencial de transformación de los 
docentes siempre y cuando se cumplan una sene de condiciones: 

... cuando se cuenta con una planta de investigadores y docentes 
experimentados y con formación en investigación cualitativa y si 
esto se acompaña del financiamiento adecuado, los programas de 
formación son relativamente exitosos42. 

40 Ibid. 
41 Rueda, Delgado, & Jacobo. La etnografía en educación. 
42 Ibid, p.21. 



En el país ya se han iniciado experiencias de investigación inter­
pretativa como camino hacia la transformación de los docentes co­
lombianos en servicio. A partir de la Ley General de Educación de 
1994, esta opción cuenta con apoyo político y legislativo. Por ejem­
plo, el Instituto para la Investigación Educativa y el Desarrollo Pe­
dagógico (IDEP)43 de Santa Fe de Bogotá propuso una alternativa 
para "reorientar la actualización y el perfeccionamiento del magis­
terio introduciendo su propuesta de Programas de Formación Per­
manente de Docente (PFPD) que logren producir un cambio en las 
concepciones y prácticas de los docentes". Esta alternativa contem­
pla por lo menos tres campos esenciales para el desarrollo de las com­
petencias profesionales de todo educador, a saber, la investigación, 
la innovación y la actualización. También se establece como condi­
ción indispensable la producción de textos o materiales por parte de 
los orientadores universitarios del programa y de los docentes en 
formación. Esta exigencia plantea un doble reto por cuanto, además 
de proponer la formación de los docentes como investigadores, de­
manda de ellos y ellas un desempeño experto como escritores. 

A partir de la anterior política se ha generado un movimiento al 
interior de las universidades colombianas dirigido a ofrecer alterna­
tivas de formación de docentes a través de procesos de investigación 
cooperativa. Se destaca por ejemplo el Programa de Fortalecimiento 
de la Capacidad Científica en la Educación Básica y Media RED de 
la Universidad Nacional de Colombia, en el cual se inscribe el pre­
sente proyecto. 

En coincidencia con la visión del IDEP, en el sentido de que el 
crecimiento de los docentes sólo es posible en la medida en que trans­
formen sus prácticas con base en la modificación de sus "representa­
ciones sobre la educación, el conocimiento, la sociedad, la escuela, la 
infancia, la juventud, la enseñanza y el aprendizaje" 44, el enfoque 
interpretativo del proyecto "Aprender y Enseñar a Escribir" tiene 
interés en dilucidar los significados humanos, en este caso, la com-

43 Instituto para la Investigación Educativa y el Desarrollo Pedagógico. (1996). 
Lincamientos generales áe los programas áe formación permanente áe docentes. Santa 
Fe de Bogotá: Autor p.7. 

44 Ibid, p.10. 
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prensión que tienen los docentes sobre ellos mismos como escrito­
res, sobre los procesos cognoscitivos, lingüísticos y sociales que in­
tervienen en la composición de textos y sobre la didáctica de la 
escritura. Se partió del supuesto de que la exploración de las repre­
sentaciones sociales construidas por los docentes en estas esferas, 
constituye la primera condición, más no la única, sin la cual no es 
posible promover transformaciones auténticas en el ser y el queha­
cer de los docentes45. Esta premisa se ubica en las tradiciones inves-
tigativas tanto de la etnografía como de la ciencia cognoscitiva. Estos 
dos enfoques reconocen que los individuos llegan a las situaciones 
nuevas con un bagaje de conocimientos, experiencias y actitudes 
que moldean la interpretación de lo novedoso46. También plantean 
que las preconcepciones y falsas creencias existen en todos los nive­
les de edad y pueden ser muy insidiosas, al punto de obstaculizar el 
aprendizaje y las modificaciones esenciales en el pensamiento y la 
acción47. De estas propuestas se desprende que 

educar a los docentes no es un asunto de inculcar una base de cono­

cimiento en la forma de un conjunto específico de habilidades y 

competencias didácticas. Educar a un maestro es influir en las pre­

misas en las cuales él/ella basa su razonamiento sobre la enseñanza 

en situaciones específicas48. 

En este proyecto se reconoce aquel saber experiencial de los do­
centes que tiene potencial para convertirse en innovación en el 
campo de la didáctica de la escritura. Sin embargo, como se sugirió 
arriba, no todo el conocimiento previo se puede considerar útil para 
el proceso de transformación de los docentes. En eLárea de la ense­
ñanza de la escritura, una actuación pedagógica promisoria es aque­
lla que trasciende el "simple voluntarismo pedagógico"49 y 

45 Gimeno & Pérez. Comprender y transformar la enseñanza. 
46 Shulman, L.S. (1986). Paradigms and research programs in the study of tea­

ching: A contemporary perspective. In M.C. Wittrock, Hanábook of research on 
teaching (3rd. ed.). New York: McMillan Publishing Co. 

47 Ausubel, D. (1983). Psicología educativa: Un punto áe vista cognoscitivo. México: 
Trillas. 

48 Shulman, Paradigms and research. p. 32, 
49 Restrepo,B. (1995). La colaboración entre investigadores e innovadores, clave para 

potenciar el desarrollo y la proáuctiviáad de la innovación (Documento multicopia-
do). Santa Fe de Bogotá: SECAB, COLCIENCIAS, MEN, FES. 
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demuestra sintonía con postulados teóricos vigentes. Se trata de 
identificar e interpretar la "racionalidad subyacente a la práctica, 
sus fuentes y su incidencia en los resultados, más allá de la efecti­
vidad pedagógica".50 Se enfatiza en la necesidad de profundizar en 
el análisis de la relación entre la "práctica empírica" y los referen­
tes teóricos. Esta relación es de doble vía: desde el "saber experien­
cia!" hasta la teoría subyacente; y desde los referentes conceptuales 
hasta el "hacer pedagógico". 

Otro principio esencial de la investigación interpretativa tiene 
que ver con la naturaleza de las relaciones entre los protagonistas 
de la experiencia investigativa, entre los cuales se cuentan los in­
vestigadores externos, los docentes investigadores y los alumnos. 
Estas relaciones se deben fundamentar en valores de honestidad, 
respeto y transparencia. El acuerdo sobre estas reglas de juego con­
duce a la construcción de interacciones horizontales en las cuales 
el investigador externo no sustenta un poder arbitrario basado en 
una falacia de autoridad. Más bien, se concibe su papel en térmi­
nos de cooperación con un proceso de transformación de su par 
docente. Esta cooperación no excluye, sin embargo, el reconoci­
miento de la experticia del profesor universitario en un campo dis­
ciplinario, atributo que le puede otorgar el carácter de participante 
más conocedor. Esta postura es coherente con una visión socio-
constructivista del aprendizaje según la cual se conceptualiza el 
conocimiento como un artefacto social que se mantiene a través 
de una comunidad de pares que admite la colaboración de partici­
pantes más capaces 51 La cooperación tampoco excluye, sin embar­
go, la posibilidad de transformación del profesor universitario como 
resultado de la interacción con sus pares docentes. 

En la investigación "Aprender y Enseñar a Escribir", se construye­
ron relaciones auténticas alrededor de la causa común de la escritura 
y de la investigación en las aulas. Las relaciones se caracterizaron 
ante todo, por el respeto al ser de cada docente, antes que por la 

50 Ibid, p.15. 
51 McCartheySJ. & Raphael,TE.(1992). Perspectivas de la investigación alterna­

tiva. En J.Irwin y M.A.Doyle (Eds.) Conexiones entre lectura y escritura. Méndez 
de Andes: Aique. pp. 18-50. 
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calificación de sus actuaciones. La honestidad de las profesoras uni­
versitarias se expresó en la energía que invirtieron en la lectura de 
los muchos textos escritos por los docentes y en la seriedad de las 
respuestas escritas que les ofrecieron, más como lectores genuinos 
que como evaluadores. Como lectores de los textos de los docentes 
tuvieron la disposición de comprender la intención de significar de 
ellos y ellas, de ejemplificar y reescribir esas intenciones y de orien­
tar las revisiones de los textos. La transparencia de las acciones de 
las investigadoras universitarias se apreció, por ejemplo, en la con­
sulta a los docentes respecto a la precisión de las interpretaciones 
que ellas construyeron sobre las experiencias de los docentes. En 
concreto, éstos últimos tuvieron diversas oportunidades de leer avan­
ces del informe final de las investigadoras y de reaccionar a las inter­
pretaciones allí consignadas. 

En suma, la perspectiva investigativa de este proyecto tuvo ante 
todo la finalidad de transformar en su esencia pedagógica e investi­
gativa a los docentes participantes; descubrió la fascinación y el po­
der inherentes a la comprensión de los significados humanos; rescató 
el saber experiencial de los docentes cuando este capital podía legíti­
mamente transformarse en innovaciones pedagógicas; y promovió 
con convicción las relaciones horizontales, la transparencia en la 
comunicación y la consideración de los participantes más como per­
sonas que como "sujetos de capacitación", entre otros valores. 

Concepción de escritura y de escritor 

Dado que estas dos nociones -escritura y escritor- son multidi-
mensionales, su comprensión exige una visión pluralista. A fin de 
evitar una posición reduccionista, tienen que ser miradas desde 
diferentes perspectivas y al mismo tiempo integradas en una cons­
trucción totalizante. A partir de este reconocimiento, el proyecto 
"Aprender y Enseñar a Escribir" concibió un sentido de la escritura 
en la educación que ante todo trasciende su significado como la 
asignatura de "español y literatura". Se entendió que la escritura 
sólo adquiere sentido en la medida en que contribuya al desarrollo 
humano. Esto quiere decir que la escritura ayuda a construir mejo­
res seres humanos: personas civilizadas, éticas, solidarias e inteli-

32 



gentes. Esta aspiración coincide con la visión de los sabios colom­
bianos que integraron la "Misión de Ciencia, Educación y Desarro­
llo" durante el gobierno de César Gaviria. Ellos propusieron una 
reestructuración y evolución educativa que genere un nuevo ethos 
cultural, el cual permita la maximización no sólo de las capacida­
des intelectuales y organizativas de los colombianos sino que fo­
mente los valores y las actitudes solidarias, equitativas, pacíficas, 
éticas y cívicas. 

Dada esta filosofía, la escritura puede llegar a tener sentido en la 
educación si, por un lado, está legitimada en una macropolítica del 
Estado y por otro, si ésta se expresa en las directrices establecidas en 
los proyectos educativos institucionales. Esto quiere decir que el 
Estado debe hacer explícito el reconocimiento de la preponderancia 
del lenguaje y de la comunicación como elementos civilizadores y 
potenciadores de la inteligencia de los pueblos. A partir de esta posi­
ción, debe orientar con suficiente precisión el proceso de traducción 
de esta postura a la cotidianeidad de las instituciones educativas. 
Esta realidad no se circunscribe al salón de clase, ni se entiende como 
un programa de asignatura. Más allá de estos ámbitos, se trata de 
construir una cultura de la escritura en el ambiente escolar que tras­
cienda a la comunidad en la cual está inmersa la institución. 

El colegio debe concebirse entonces como una comunidad escri­
tora en la que participan todos los docentes de la institución, los 
directivos, el personal administrativo y de servicios generales, los 
alumnos/as, los padres y familiares, los gobernantes y la comunidad 
en general (empresarios, periodistas, editores, corresponsales, publi­
cistas y libreros, autores). 

La concepción de colegio orientado a la escritura es, por tanto, un 
sistema abierto, permeable en doble vía, en relación con la comuni­
dad en la cual existe. Es una institución con una política explícita -
integral al PEÍ- sobre el lenguaje y la escritura y sobre la participación 
de los padres y la comunidad. Esta política incluye la noción del 
lenguaje-a-través-del curriculum. Como se señaló, esta política debe 
reflejar la macropolítica del Estado en materia de alfabetización en 
la educación. Se entiende que las probabilidades de que este tipo de 



política sea productiva aumentarán en la medida en que los rasgos 
culturales colombianos valoren el lenguaje y la comunicación como 
un factor de desarrollo humano que potencia a los individuos y a las 
comunidades. 

Además, la concepción de colegio orientado hacia la escritura reco­
noce la diversidad cultural y étnica de la nación colombiana y valida 
las variaciones comunicativas. Además reconoce las necesidades edu­
cativas especiales de los alumnos con discapacidades. Con base en el 
estado del conocimiento sobre el desarrollo del alfabetismo entien­
de que este proceso no adquiere rasgos extravagantes cuando se tra­
ta de educar a niños y niñas con discapacidades. 

La escritura con sentido legitima la misión pluralista que ésta, la 
escritura, cumple en la vida de los individuos y las colectividades. 
En primer término contribuye al desarrollo intelectual y hace posi­
ble el mejoramiento de las inteligencias. Permite el disfrute estético 
cuando el lenguaje se transforma en literatura. Mediatiza el creci­
miento en valores y el aprendizaje de actitudes civilizadas como la 
solidaridad, la equidad, la convivencia pacífica y el respeto por la 
vida. También mejora el desempeño en el trabajo y contribuye al 
ascenso en la carrera laboral. En fin, saber escribir permite desenvol­
verse con eficiencia en la llamada carpintería de la vida -llenar for­
mularios, dar y recibir instrucciones, pagar impuestos, entre muchas 
otras demandas. 

El núcleo que define el sentido de la escritura y su enseñanza-
aprendizaje se relaciona con cuatro requisitos sin los cuales no es 
posible que ésta tenga significado: la unidad persona-docente-es-
critor; el entorno para la escritura; la validez de propósitos y audien­
cias; y el saber cómo se procede cuando se enfrenta la tarea de 
componer un texto. 

En primer lugar, escribir no puede tener significado cuando existe 
una fragmentación entre la persona y su dimensión de escritor. En 
otras palabras, si una persona experimenta los actos de escribir como 
una vivencia ajena a su realidad cotidiana y el escribir se convierte 
en una tarea tortuosa e indeseable no es posible hablar de autentici-
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dad de la escritura. Cuando se trata de un docente alfabetizado!, el 
incumplimiento de esta condición no puede sino conducir a un fra­
caso didáctico y educativo. Un docente que no viva y disfrute la 
escritura de manera habitual no puede legítimamente cooperar con 
los alumnos en su proyecto de aprender a escribir. 

La segunda situación que debe darse para que la escritura tenga 
sentido es la garantía de un entorno facilitador para una tarea psico­
lógicamente compleja. Este ambiente incluye condiciones físicas, 
fisiológicas, emocionales, de recursos y de tiempo. Las primeras se 
refieren al espacio en el que se encuentra el escritor y a las variables 
que lo caracterizan como son el nivel de ruido, la iluminación, la 
temperatura y la ergonomía. Es indiscutible que cuando existen si­
tuaciones adversas, éstas interfieren en mayor o menor grado con la 
tarea de escribir o leer. Las dimensiones fisiológicas se refieren al 
estado de alerta de la persona que escribe, al nivel de fatiga y al esta­
do alimentario. Es obvio que un individuo somnoliento, cansado y 
con hambre no puede dirigir la energía hacia la realización de fun­
ciones cognoscitivas superiores. El rasgo emocional tiene que ver 
con las características de personalidad, el vínculo afectivo que se 
tenga con la escritura, el espacio psicológico disponible para concen­
trarse en la actividad escritora y la afabilidad del ambiente humano. 
La disponibilidad de recursos se refiere a la tecnología computariza-
da disponible, al acceso a elementos de consulta como diccionarios, 
tesauros y en general a cualquier fuente de información. Por último, 
el tiempo disponible para escribir debe ser consecuente con la natu­
raleza de la tarea de escribir, la cual exige la ejecución de procesos 
secuenciales y recurrentes que en ningún caso, si se trata de verda­
dera escritura, pueden evacuarse en un sólo movimiento. 

El tercer requisito sin el cual la escritura no puede tener sentido se 
refiere al imperativo de propósitos reales y audiencias legítimas cuan­
do de componer un texto se trata. Se reconoce que se escribe para 
cumplir con una intención en una interacción en la que participa un 
lector auténtico. Se entiende que las dimensiones de audiencia y 
propósito son integrales a la motivación y al conocimiento procedi-
mental de la escritura. O sea, se puede afirmar que la motivación se 
activa en la medida en que se escribe para alguien con el propósito 
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de alcanzar un fin y se tiene confianza sobre cómo hacerlo. Esta 
manera de entender la motivación para escribir contrasta con la creen­
cia prevaleciente de que la motivación es una fuerza extrínseca y un 
prerequisito que antecede la acción de escribir. 

La cuarta y última condición está relacionada con el saber cómo se 
escribe de una manera eficiente. Este requisito guarda una relación 
de imbricación con uno de los grandes problemas identificados en la 
enseñanza y el aprendizaje de la escritura: la motivación. Esta últi­
ma actitud o disposición favorable hacia la escritura es en realidad 
una consecuencia, en parte, de saber cómo escribir. La psicología cog­
noscitiva ha contribuido de maneras muy importantes a este cono­
cimiento. Esta disciplina ha descrito y corroborado empíricamente 
los procesos que tienen lugar en la mente de los escritores expertos y 
por contraste, ha entendido en dónde radican los vacíos de conoci­
miento y de estrategia que dificultan la composición de textos en 
los escritores novatos. Esta información ha sido invaluable a la hora 
de generar didácticas para la enseñanza de la escritura y de crear 
condiciones conducentes a su aprendizaje. 

El saber cómo de la escritura ha sido explicado por la teoría de la 
escritura como proceso, entendido este proceso como las operaciones 
cognoscitivas complejas involucradas en la composición de un tex­
to. El principal supuesto teórico de este paradigma es que la escri­
tura es un proceso recurrente: los escritores descubren sus 
significados en el acto de escribir; las ideas adquieren forma en la 
dialéctica en curso entre las intenciones del escritor y las deman­
das del lector. En el corazón de este proceso recurrente se encuen­
tra la noción de revisión. Entonces, son necesarias varias versiones 
o reformulaciones del texto con el fin de disminuir las discrepan­
cias entre lo que el escritor quiere expresar y lo que el lector perci­
be en el texto. Por lo tanto, apoyar a los estudiantes para que 
encuentren maneras de revisar una pieza de escritura se convierte 
en un aspecto central de la enseñanza. Todos los escritos pasan por 
múltiples versiones en las que la revisión se puede basar en la res­
puesta de profesores y estudiantes como lectores de los textos. En 
este ambiente es importante que los profesores de escritura tam­
bién recuerden sus propias experiencias como escritores, entien-
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dan sus propias ansiedades frente a escribir, sus deseos de perfec­
ción, los falsos comienzos, las oraciones " extrañas" -procesos y 
sentimientos que todos compartimos como escritores a medida que 
satisfacemos nuestra necesidad de comunicar 52. 

La propuesta concibió la escritura como un proceso complejo, 
lingüístico - cognoscitivo que involucra: (a) operaciones de inven­
ción, organización/ reorganización y reproducción de información; 
(b) la toma de decisiones referidas a la audiencia, al propósito, al 
contenido, a la estructura, a la organización y a las convenciones 
gramaticales, estilísticas y ortográficas; y (c) la sincronización en­
tre operaciones cognoscitivas de alto y bajo nivel53- 54- 5o- 56. Las pri­
meras se refieren a la concepción y composición de una pieza de 
lenguaje escrito mientras que las segundas tienen que ver con as­
pectos "secretariales" como por ejemplo, la ortografía, algunos as­
pectos de puntuación y, si es del caso, la caligrafía. 

La comprensión de los procesos cognoscitivos de la escritura no ex­
cluye su definición como producto. Más bien, el producto escrito debe 
entenderse como la versión resultante de una secuencia de revisiones 
ejecutadas con el propósito de mejorar el escrito. Como es lógico, estas 
revisiones sucesivas se centran en diferentes niveles del texto: macroes­
tructura, coherencia, cohesión, sintaxis, selección de vocabulario, legi­
bilidad (no entendida aquí como caligrafía), tono, selecciones estilísticas, 
puntuación, ortografía y caligrafía / digitación. Además, todas las deci­
siones relacionadas con las anteriores dimensiones se activan desde el 
subproceso de la planeación del texto. En consecuencia, la dicotomía 
entre procesos y productos es más una apariencia que una realidad. 

r2 Brannon.L. & Pradl,G.(1984). The socialization of writing teachers. Journal of 
Basic Writing, 3,4,28-37. 

53 HayesJ.R. & Flower.L.S. (1980). íáentifying the organization of writing processes. 
En L.W Gregg & E.R. Steinberg, (Eds.)(1980) Cognitive processes in writing. 
Hillsdale,N.J.Tawrence Erlbaum Associates,Inc. 

54 ProettJ. & Gill,K. (1986). The writing process in action. Urbana: National Coun­
cil of Teachers of English, 

55 GubbJ.,Gorman,T&Price,E.(1987). The stuáy of wriñen composition in Englaná 
and Wales. WmdsorNFER-NELSON. 

56 Smith,¥.{1982).Writing ana the writer. London: Heinemann Educational Book 
Co. Ltda. 
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Debe quedar claro, no obstante, que el reconocimiento de los 
subprocesos de la escritura como objeto de enseñanza y de apren­
dizaje ha constituido un avance de trascendencia en el campo de la 
didáctica de la escritura. Con anterioridad a este desarrollo, como 
se comenta en otros lugares de este informe, no se podía hablar en 
sentido estricto de una didáctica de la escritura, diferente a la co­
rrección de textos terminados, a la enseñanza explícita de la teoría 
gramatical y al aprendizaje basado en la frecuencia con que escriben 
los aprendices 57. Los docentes que participaron en el proyecto 
"Aprender y Enseñar a Escribir" ofrecieron testimonios que corro­
boran la anterior situación. 

Además de la concepción de la escritura como proceso-produc­
to, se postuló que las funciones del alfabetismo son tan integrales 
al aprendizaje de la escritura como lo son las formas. En tanto co­
municación, la escritura cumple diversas funciones: informar, con­
vencer, narrar, entretener, trasmitir emociones y sentimientos, 
explicar, argumentar, analizar, inventar, evaluar. Estas funciones 
definen los diferentes tipos de textos y exigen diferentes grados de 
procesamiento cognoscitivo y lingüístico58. Por ejemplo, no es lo 
mismo escribir emocionalmente todo lo que llega a la mente, en el 
orden que llega a la mente, que contar una historia o argumentar 
una tesis59. 

Como proceso cognoscitivo y social, la escritura contribuye de 
manera substancial al desarrollo del pensamiento y al aprendizaje 
en todas las áreas del conocimiento y en todos los dominios de 
formación: ciencias, música, matemáticas, español/literatura, so­
ciales, arte, valores, actitudes60- 61. 

57 ProettJ. & Gill,K. (1986). The writing process in action. Urbana: National Coun­
cil of Teachers of English. 

58 Gubb,J.,Gorman,T&Price,E.(1987). The study of written composition in Englaná 
ana Wales. WindsonNFER-NELSON. 

59 Wi!liamsJ.T(1977).L£¡ar,|í/ttg to write or writing to learn? Windsor: NFER Publis-
hing Co. Ltd. 

60 Proett & Gilí. The writing process in action. 
61 Olson, D.R.(1995). La cultura escrita como actividad metalingüística. En D.R. 

Olson y N. Torrance (1995). Cultura escrita y oraliáaá. Barcelona: Gedise. 
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Noción de desarrollo, aprendizaje y didáctica de la escritura 

En lo relativo al desarrollo, el aprendizaje y la didáctica de la escritu­
ra este proyecto asume una perspectiva holística que adopta aque­
llos supuestos que, a juicio de las investigadoras, se constituyen en 
los aciertos de tres posiciones teóricas62-63: (1) teorías cognoscitivas 
de procesamiento de la información64- 66- 66- 67 (2) teorías naturalistas 
del aprendizaje68- 69- 70 y (3) teorías socioconstructivistas del aprendi­
zaje71-72 7374 75- 76. A partir de estas tres perspectivas, a continuación 
se caracteriza la posición del proyecto respecto al desarrollo, al apren­
dizaje y a la didáctica de la escritura: 

La interpretación cognoscitiva del desarrollo de la escritura lo des­
cribe como la diferenciación y el refinamiento progresivo de todo un 

62 McCartheySJ. & Raphael, T E. (1992). Perspectivas de la investigación alter­
nativa. En J.Irwin & MA.Doyle: Conexiones entre lectura y escritura. Méndez de 
Andes: Aique. 

6-3 The National Writing Project (1989). Becoming a writer. Walton-on-Thames: 
Thomas Nelson and Sons Ltd. 

64 Hayes & Flower. láentifying the organization of writing processes. 
65 Scardamalia, M. & Bereiter, C. (1986). Research on Wntten Composition. In 

M.C. Wittrock (Ed.) (1986) Hanábook of research on teaching (3rd. ed.). New 
York: MacMillan Publishing Co. 

66 Hillocks, G. (1987). Synthesis of research on teaching writing. Eáucational 
Leaáership, 44, 8, 71-82. 

67 Collins, A. & Gentner, D. (1980). A framework for a cognitive theory of wri­
ting. In L.W Gregg & E.R. Steinberg, (Eds.)(1980) Cognitive processes in wri­
ting. Hillsdale,NJ.Tawrence Erlbaum Associates,Inc. 

68 Smith. Writing ana the writer. 
69 Goodman, K.S. & Goodman, Y.M.(1979). Learning to read is natural. En 

L.B.Resnick & P.A.Weaver(Eds.), Theory ana practice of early reaáíng 
(Vol.l,pp. 137-154). Hillsdale,NJ: Erlbaum. 

70 Piaget, J. (1952). The origins of intelligence in chitaren. New York: Norton. 
71 Ferreiro,E. & TeberoskyA.(1979). Literacy befare schooling. London: Heinemann. 
/2 Teberosky, A. (1992, julio). Escribir: ¿para qué? Primer Congreso de Acción Edu­

cativa. Bello Horizonte, Brasil. 
73 Jurado, E (1992). Hacia una semiótica áe los procesos lecto-escritores en la escuela. 

Bogotá: Universidad Nacional de Colombia, Dpto. de Literatura. Documento 
multicopiado. 

74 Vygotsky L.S. (1962). Thought ana language. Cambridge, MA: MIT 
75 Bruner, J. (1983). Child talle. New York: W.WNorton. 
76 Perera, K. (1984). Children's writing ana reading. Basil Blacwell. 
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repertorio de esquemas o mecanismos organizados jerárquicamente 
en diferentes niveles de procesamiento. Esto quiere decir que los es­
critores novatos pueden tener intenciones, diferenciar gruesamente 
el género de sus escritos, extraer material de la memoria y traducirlo 
en lenguaje explícito apropiado para diferentes audiencias77. Sin 
embargo, tienen que apoyarse en un sistema lingüístico y cognosci­
tivo estructuralmente más simple y funcionar con representaciones 
mentales de naturaleza menos abstracta que la de los escritores ex­
perimentados. Además, los principiantes tienen un acceso menos 
conciente y explícito a los esquemas que ellos poseen. Demuestran 
capacidades limitadas de procesamiento de información en el senti­
do de que los mecanismos de automatización y distribución del tiem­
po entre los niveles de procesamiento alto y bajo no se encuentran 
en completa operación y sincronización. Además no han desarrolla­
do un control voluntario sobre ciertas demandas de producción del 
lenguaje como por ejemplo las relacionadas con la sintaxis78. En al­
gunos aspectos fundamentales convertirse en un escritor maduro 
depende del aprendizaje de habilidades cognoscitivas complejas, más 
específicamente, del desarrollo de habilidades metacognoscitivas so­
fisticadas. 

La anterior visión del desarrollo de la escritura describe procesos 
de carácter cognoscitivo que dan cuenta del acto de escribir como 
una actividad en esencia individual. Es obvio que estas interpreta­
ciones intraindividuales no pueden por sí solas dar cuenta del proce­
so de convertirse en escritor experto. Es indispensable recurrir a 
perspectivas culturales e interactivas del desarrollo de la escritura. 
Estas orientaciones se basan en el supuesto de que el niño es el prin­
cipal agente de su desarrollo pero el aprendizaje no ocurre de mane­
ra independiente de la intervención del adulto. 

Todo el aprendizaje del lenguaje, incluyendo el de la escritura, es 
una trayectoria que empieza desde el nacimiento. Las habilidades 
de escuchar, hablar, leer y escribir se desarrollan en situaciones signi-

77 Bereiter, C. (1980). Development m writing. In L.W Gregg & E.R. Steinberg, 
(Eds.)(1980) Cognitive processes in writing. Hillsdale,N.J.Tawrence Erlbaum 
Associates,Inc. 

78 Scardamalia & Bereiter, Research on Written Composition. 
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ficativas de manera concurrente e interrelacionada. Esto quiere de­
cir que éstas no se aprenden en secuencia ni se definen como la acu­
mulación de actos aislados sin sentido79. 

Los niños y las niñas aprenden el lenguaje escrito a través de la 
participación activa en su mundo 80- 81 82. Aunque se considera que el 
niño o aprendiz de escritor es el centro del proceso de aprendizaje, 
no se asume que éste ocurre independientemente de la intervención 
del adulto, tal como lo plantea el modelo horticultural del desarro­
llo. Lo que ocurre entre el adulto y el aprendiz es un proceso de 
naturaleza interactiva, en el que se considera al primero un par más 
capacitado83. 

En lo relativo a la competencia pedagógica en el área de la escritu­
ra, esta propuesta plantea un modelo que la comprende no sólo en 
términos de: competencia comunicativa84; cualidades intelectuales 
basadas en conocimientos; actuaciones técnicas y procedimentales; 
innovación y entusiasmo; y cualidades interpersonales85. La conci­
be, además, en términos de la unidad de la "persona-docente-escn-
tor", o sea, la relaciona con la medida en que una persona ha 
introyectado la función de escribir como un evento natural de su 
existencia. La competencia pedagógica en escritura se actualiza cuan­
do se supera la fragmentación entre el "yo-persona", el "yo-docen-
te" y el "yo-escntor" 86. O sea, no se puede hablar de competencia 
pedagógica escritural cuando el docente no se reconoce y actúa como 
persona que escribe tanto en la escuela como fuera de ella. 

79 Bustamante, G. (1994). El lenguaje en la ley general de educación. La Palabra, 3 
(II semestre), 47-54. 

30 Teale.W.H. & Sulzby,E.(Eds.)(1986).£raerge«í literacy: Writing ana reading. 
Norwood,NJAblex. 

51 Goodman & Goodman. Learning to read is natural. 
32 Ferreiro & Teberosky. Literacy befare schooling. 
3o The National Writing Project, Becoming a writer. 
84 Mockus, A., Hernández, C.A., GranésJ., CharumJ., & Castro, M.C. (1994). La 

pedagogía como disciplina reconstructiva. En Las fronteras áe la escuela. Santa 
Fe de Bogotá: Sociedad Colombiana de Pedagogía. 

85 Kamhi, A. G.(1994).Toward a theory of clinical expertise in speech-language 
pathology. Language, Speech, ana Hearing Services in Schools, 25, 2, 115-118. 

36 Glaser, R., & Chi,M.(1988). Overview. En M.Chi, R.Glaser,& M.Farr (Eds.), 
The nature of expertise (pp.xv-xxvüi). Hillsdale: Lawrence Erlbaum. 
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El papel del docente de escritura consiste en observar, facilitar, orien­
tar, modelar/ejemplificar y responder87. Observar quiere decir que el 
docente desarrolla una actitud de alerta frente a las maneras como los 
alumnos exploran la escritura y descubre las hipótesis que éstos cons­
truyen sobre la estructura y los usos de la escritura. Además observan 
las reacciones de los estudiantes ante las actividades de escritura e 
identifican los mensajes que transmite el ambiente del salón de clase. 

Cuando el docente promueve la escritura, lo que hace es facilitar 
las exploraciones de los estudiantes creando un ambiente alfabeti­
zante que se nutre de los recursos culturales y lingüísticos de los 
aprendices. También facilita las experiencias de los alumnos al crear 
propósitos y audiencias auténticas para la escritura y al asegurar 
que los niños y niñas experimenten un rango amplio de vivencias de 
alfabetismo. La escritura también se facilita a través del suministro 
de los recursos necesarios como por ejemplo, lápices, marcadores, 
libretas, cuadernos, alfabetos de diferentes materiales, procesadores 
de palabras, máquinas de escribir, diccionarios, tesauros y diversas 
fuentes de información. 

Cuando el docente actúa como orientador de la escritura suminis­
tra respuestas de lector genuino, ofrece apoyo editorial cuando se le 
solicita y comparte su punto de vista como escritor más experto. El 
docente modela /ejemplifica el proceso de composición de textos es­
cribiendo para y al lado de los estudiantes o invitando a otros escri­
tores al salón de clase: padres, niños/niñas mayores, escritores 
profesionales. La modelación también se logra cuando se asegura la 
accesibilidad a diferentes formas de escritura en todas las asignatu­
ras y áreas del curriculum. 

La idea de responder88 tiene que ver con la reacción genuina de un 
lector ante un texto. Es algo diferente a corregir un texto en el senti­
do escolar de este término. Cuando un docente responde a un texto 
establece un diálogo entre el escritor y el lector que permite el pro­
greso de la composición con base en las reacciones de una audiencia 

87 The National Writing Project, Becoming a writer. 
38 School Curriculum Development Committee, 
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legítima. Aprecia el escrito expresando el grado de entusiasmo que 
despierta el texto total o alguna parte de éste: "Realmente disfruté la 
parte sobre..." Contesta activamente al texto: el lector comparte su 
experiencia y sus ideas con el escritor. Por ejemplo, "Sé exactamente 
lo que usted quiere decir aquí; yo también me he sentido molesto por 
esto". Mejora el texto del otro, actuando como editor porque "cuatro 
ojos ven más que dos". Y evalúa la calidad del texto confrontándolo 
contra normas reconocidas para la elaboración de escritos. 

Cuando responde a los textos de los estudiantes, contesta pre­
guntas como: ¿cuál sección del texto tuvo más éxito y por qué?; 
¿qué sección fue menos exitosa y por qué?; ¿se puede hacer el co­
mienzo más atractivo para el lector?; ¿tiene un buen final o cómo 
podría mejorarse?; ¿hay partes que parecen no encajar?; ¿hay partes 
del texto, o personajes, que pudieran tener más desarrollo?; ¿hay 
partes que no se entienden?; ¿hay frases/oraciones en las cuales se 
puede variar la expresión o enriquecer el vocabulario?; ¿hay errores 
de gramática, puntuación, estructura de párrafos, ortografía, pro­
piedad del lenguaje?; ¿disfrutó el texto? y ¿por qué? 

En suma, el papel del docente de escritura consiste en estructurar 
con cuidado los contextos de tal forma que los niños vean el alfabe­
tismo como algo útil y satisfactorio y algo sobre lo que ellos pueden 
ejercer control. Del éxito que tenga el docente en su actuación como 
escritor y en la creación de ambientes propicios a la escritura, de­
penderá en una proporción importante el grado de motivación de 
los alumnos y la calidad de sus escritos. 

¿Cómo fue la historia? 

El trabajo con los docentes se inició con un Instituto de Escritura, una 
experiencia innovadora concebida en 1991 por las profesoras uni­
versitarias. La idea del instituto se define como un grupo de perso­
nas interesadas en aprender a escribir o en mejorar las habilidades 
que ya poseen como escritores. Ellas aprenden orientadas por otras 
personas con experticia en diferentes aspectos relacionados con la 
composición de textos. Los rasgos que distinguen esta propuesta 
incluyen el énfasis en los procesos cognoscitivos y lingüísticos invo-
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lucrados en la escritura, en la relación de las personas con la escritu­
ra y en la función social y cultural de la escritura89. 

Desde sus inicios, los objetivos de los institutos de escritura se 
orientaron hacia lograr que las personas disminuyeran la angustia 
que experimentan cuando enfrentan una tarea de escribir; escri­
bieran un texto de calidad aceptable del cual se sientieran satisfe­
chas; adquirieran un lenguaje para hablar acerca del proceso de 
escribir; organizaran una "caja de herramientas" con estrategias y 
recursos que les faciliten la tarea de escribir; cambiaran su actitud 
frente a la escritura, aceptando genuinamente su dimensión de 
escritores; y reconocieran que pueden contribuir a la vida demo­
crática del país escribiendo más90. A través de esta experiencia, se 
creó un ambiente que facilitó no sólo la composición de textos 
expositivos sobre diversos temas sino la construcción de 19 pro­
yectos disciplinares de aula (PDA). Además, la autenticidad de la 
cultura escritora que se fue gestando desencadenó procesos de trans­
formación de las relaciones que sostenían los docentes con la escri­
tura. También la transparecncia de las interacciones entre las 
profesoras universitarias y los docentes sentó las bases para un tra­
bajo en esencia cooperativo. 

Además de la experiencia anterior se llevaron a cabo diversos en­
cuentros en los que las profesoras universitarias profundizaron te­
máticas seleccionadas relacionadas con los subprocesos de planeación 
y revisión de textos, el concepto de responder a un texto, el sentido 
de la escritura en la educación y en la vida de las gentes y la investi­
gación en el aula en el campo de la escritura. Las investigadoras uni­
versitarias también ejemplificaron, a través de su propia escritura, 
diversas dimensiones de la composición de un texto. 

El material de lectura que se compartió con los docentes inclu­
yó, entre otros documentos, las siguientes producciones de las pro-

89 Cuervo,C. & Flórez, R. (1993). La esentura como práctica comunicativa adul­
ta: La experiencia de los institutos de escritura. Arte y Conocimiento, 1 (Memo­
rias), 111-127. 

90 Ibid. 
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fesoras universitarias: el texto "El Regalo de la Escritura"91 y tres 
artículos publicados ("La Escritura como Proceso"92; "La Escritura 
como Práctica Comunicativa Adulta: La Experiencia de los Insti­
tutos de Escritura"93 y "El Lenguaje en la Educación"94). Además de 
estos productos se discutieron textos sobre investigación educati­
va, didáctica de la escritura y su investigación en el aula, enfoques 
teóricos sobre el desarrollo y el aprendizaje humanos y política 
educativa. 

Las profesoras universitarios apoyaron los procesos de investi­
gación de sus pares docentes a través de: la socialización y entrega 
del texto de su proyecto de investigación "Aprender y Enseñar a 
Escribir: Una Propuesta de Formación de Docentes en Servicio"95; 
asesorías individuales; respuestas escritas a las producciones de los 
docentes96 (Apéndice A); reuniones de grupo; observaciones en el 
salón de clase; guías escritas [Registro Proyecto Disciplinar de 
Aula97; Guía PDA98 (Apéndice B); Informe PDA99 (Apéndice C)], 
revisión del informe final del proyecto de las profesoras universi­
tarias por parte de los docentes participantes y conversaciones te­
lefónicas. El procedimiento también contempló espacios que 
permitieron socializar los productos de los docentes en espacios 
públicos, ante diferentes audiencias. 

91 Cuervo, C. & Flórez,R. (1991). El regalo áe la escritura. Santa Fe de Bogotá: Uni­
versidad Nacional de Colombia, Facultad de Medicina,Dpto. de Terapias. 

92 Cuervo, C. & Flórez, R. (1992). La Escritura como proceso. Educación y Cultura, 
28 (Nov), 41-44. 

93 Cuervo & Flórez, La escritura como práctica comunicativa adulta. 
94 Cuervo, C. & Flórez,R. (1993). El lenguaje en la educación. Enfoques Pedagógi­

cos, 3, 5-15. 
55 Cuervo, C. & Flórez,R, (1993). Aprenáer y enseñar a escribir: Proyecto áe investiga­

ción. Código CINDEC 809065. Universidad Nacional de Colombia. 
96 Cuervo, C. & FIórez,R. (1994). Respuestas escritas a los textos y proyectos áe los 

áocentes. Documentos internos del proyecto Aprender y enseñar a escribir". 
97 Cuervo, C. & flórez, R. (1995). Registro PDA. Documento interno del proyecto 

Aprender y enseñar a escribir". 
98 Cuervo, C. & Flórez, R. (1995). Guía PDA. Documento interno del proyecto 

Aprender y enseñar a escribir". 
99 Cuervo, C. & Flórez, R. (1995). Informe PDA. Documento interno del proyecto 

Aprender y enseñar a escribir". 


