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> Resumen

Este trabajo examina el modo en que se evalla y conceptualiza la escritura en dos programas de evaluacién
de la calidad educativa que en los ultimos afios han indagado en Argentina el desempefio de estudiantes de
escuela primaria: Aprender y ERCE. El analisis de las tareas implementadas, sus respectivas
fundamentaciones teoricas y las rabricas utilizadas muestra que en ambos casos las consignas se sustentan
en el enfoque comunicativo de la ensefianza de la lengua, al mismo tiempo que prevalecen las
conceptualizaciones de la escritura como proceso, género y practica social. La ponderacion de los aspectos
gramaticales y ortograficos es un aspecto en que difieren ambos programas. Abordar criticamente las
caracteristicas que asume la evaluacion de la escritura en este tipo de pruebas puede contribuir al desarrollo
de nuevos instrumentos orientados a indagar una habilidad que es central en una sociedad letrada.

> Introduccion

En las actuales sociedades letradas, gran parte de nuestras actividades cotidianas esta mediada por textos
escritos (Barton y Hamilton, 2000), por lo que la escritura es central para la participacion social. Ademas
de ser una habilidad compleja y una practica sociocultural cuyo aprendizaje se inicia antes del ingreso en
la escuela y se extiende a lo largo de toda la vida (Arrde et al., 2012; Bazerman et al., 2017; Rosemberg,
2021), la escritura es una de las actividades cognitivamente més demandantes que podemos llevar a cabo
los seres humanos (Levy y Olive, 2002). Producir un texto, en efecto, pone en juego maltiples procesos
cognitivos y linguisticos que se despliegan contextualmente situados (Bazerman, 2016; McCutchen et al.,
2008).

A pesar de su gran trascendencia social y de su potencial epistémico para el aprendizaje, el abordaje de la
escritura y, en particular, el desarrollo de instrumentos de evaluacion de la escritura han quedado relegados
frente a la preeminencia de la decodificacion y la comprension de textos (Miranda et al., 2020). En América

Latina, las pruebas estandarizadas de escritura son menos frecuentes que las de lectura (Navarro et al.,



2019). En Argentina, en particular, disponemos de escasos instrumentos validados para evaluar la escritura
(Abusamra et al., 2020) y son igualmente escasos los programas de evaluacién de la calidad educativa que
han implementado tareas de produccidon textual, principalmente por las dificultades metodoldgicas que
conlleva la correccion de textos a gran escala (Zabaleta et al., 2016).

En la tltima década, no obstante, el Ministerio de Educacion de la Nacion y el Laboratorio Latinoamericano
de Evaluacion de la Calidad de la Educacion de la UNESCO han proporcionado informacion acerca del
desempefio en escritura de estudiantes de escuela primaria a través de diversas pruebas de aproximacion
directa (Huot, 2022), de alcance tanto nacional como latinoamericano.

Diversos estudios han analizado y discutido la validez de estos instrumentos de evaluacién. Por ejemplo,
Zabaleta et al. (2016) compararon la modalidad que asume la evaluacién de la escritura en el Operativo
Nacional de Evaluacion (ONE) 2013y el Tercer Estudio Regional Comparativo y Explicativo (TERCE) y
concluyeron que, si bien en ambos programas se indaga el desempefio en produccion escrita, no se hace de
modo analogo. Al examinar especificamente el TERCE, Atorresi et al. (2019) mostraron una escasa
articulacion existente entre el marco teérico y las caracteristicas de las pruebas de escritura, al mismo
tiempo que problematizaron la formulacion de las consignas y la familiaridad de las situaciones
comunicativas y los géneros propuestos. Ademas, sefialaron que, de las dimensiones seleccionadas para la
evaluacion en las pruebas incluidas en el TERCE, los aspectos discursivos y textuales, a diferencia de los
normativos, no se fundamentan en estudios sobre el desarrollo de la escritura.

Aunque estos estudios han contribuido al examen de la evaluacién de la escritura a gran escala en Argentina,
es necesario indagar las caracteristicas de los programas de evaluacion implementados de manera mas
reciente: por una parte, las pruebas Aprender (Secretaria de Evaluacion Educativa (SEE), 2018), que en su
edicion de 2017 incluyeron una prueba de escritura que fue implementada con estudiantes de 4° grado de
escuela primaria. Por otra parte, el Estudio Regional Comparativo y Explicativo (ERCE) (UNESCO, 2022a,
2022b), que se llevo a cabo en 2019 con estudiantes de 3° y 6° grado de escuela primaria en 16 paises
latinoamericanos. El objetivo de este trabajo es examinar el modo en que se evalla la escritura tanto en

Aprender como en el ERCE.

> Conceptualizaciones acerca de la escrituray su aprendizaje y
evaluacion

Caracterizar el modo en que se evalla la escritura requiere, en primer término, considerar el modo en que
se la conceptualiza. Un aporte particularmente relevante es el marco propuesto por Ivani¢ (2004), que
identifica seis configuraciones de creencias y valores en relacion con la escritura que la conceptualizan

como habilidad, creatividad, proceso, género, practica social y actividad sociopolitica, y que implican, a su



vez, concepciones sobre el lenguaje, sobre los enfoques de ensefianza y evaluacion de la escritura, y sobre
su aprendizaje.

Aprender a escribir, en este sentido, supone dominar habilidades, procesos y conocimientos, desde las
correspondencias entre grafemas y fonemas, las reglas de ortografia y los signos de puntuacion, hasta los
procesos cognitivos necesarios para producir un texto y las caracteristicas linglisticas de los diversos
géneros discursivos. Ademas, implica considerar donde, como, cuando, para quién, en qué condiciones y
con qué propositos se escribe; en los escritores expertos, supondria, asimismo, desarrollar una conciencia
critica de por qué determinados géneros y discursos son como son, lo que implicaria conocer los factores
politicos e histdricos que han incidido en su conformacion.

Dada la complejidad intrinseca que conlleva su aprendizaje, las conceptualizaciones de la escritura suelen
superponerse y presentarse de forma combinada en la practica, y constituyen un marco para el analisis de
diferentes datos y documentos educativos (Ivani¢, 2004, p. 220). Adoptando este marco de anélisis, a
continuacion se identifican los discursos acerca de la escritura que subyacen a las pruebas incluidas en
Aprender y el ERCE. Para ello, se examinan criticamente los documentos publicados por los organismos
responsables (SEE, 2018; UNESCO, 2022a, 2022b) atendiendo a las respectivas fundamentaciones
tedricas, las consignas de las tareas y las dimensiones seleccionadas para la construccién de rabricas en

cada programa de evaluacion.

> La escritura en los programas Aprender y ERCE

Conceptualizaciones de la escritura

Las fundamentaciones teéricas de ambos programas ponen de manifiesto una amplia consideracion de
desarrollos tedricos sobre la escritura. Tanto en Aprender como en el ERCE se asume un enfogue procesual,
gue sostiene que producir un texto implica poner en marcha diversos procesos y subprocesos cognitivos,
lingliisticos y motores. En ambos casos, sin embargo, se reconoce que, aun considerando los procesos
involucrados en la escritura, la propuesta de evaluacion atiende Unicamente al andlisis de productos
textuales.

En la fundamentacion del ERCE se indica que “en la evaluacion se busca que la escritura emerja de un
proceso situado” (UNESCO, 2022b, p.7). Esto se traduce en la explicitacion de la situacion comunicativa
en las consignas, buscando que esto “permee las decisiones del estudiante sobre qué elementos lingiiisticos
le permitiran comunicar el mensaje escrito” (UNESCO, 2022b, p.7). Por su parte, en Aprender prevalecen
las consideraciones sobre los géneros y, en particular, subyace la idea de que el aprendizaje de sus rasgos

constitutivos se produce en el marco de la participacion en précticas situadas de lectura y escritura. Asi, se



sefiala, por ejemplo, que “la frecuentacion del género cuento, hace posible que los alumnos sean productores
de cuentos” (SEE, 2018, p. 112) e incluso se sostiene que “Las pautas de composicion textual (estructura,
progresion tematica, vocabulario adecuado, uso de conectores tipicos, etc.) constituyen un conocimiento
adquirido en la practica social de la lectura y la escritura” (SEE, 2008, p. 36). Si bien es indudable que la
experiencia lectora y escritora es fundamental para aprender a producir diversos tipos de géneros, estas
afirmaciones soslayan el caracter cultural de la escritura (Abusamra y Joanette, 2012) y corren el riesgo de
equiparar su aprendizaje a la adquisicién del lenguaje que, en tanto capacidad biol6gica, no requiere
ensefianza explicita (Snow, 2021).

En sintesis, en las respectivas fundamentaciones tedricas de ambos programas de evaluacion prevalecen las
conceptualizaciones de la escritura como proceso, género y practica social. Una diferencia, no obstante,
reside en el abordaje del cardcter multidimensional de la escritura y, en particular, de su potencial
epistémico y las habilidades linguisticas de bajo nivel. Mientras que en Aprender practicamente no se
encuentran consideraciones al respecto, en el ERCE se distingue entre habilidades de transcripcion y
habilidades de composicion y, asimismo, se reconoce que la escritura es un “medio para organizar, elaborar
y transformar el conocimiento” (UNESCO, 2022a) al servicio del aprendizaje de contenidos curriculares

en todas las asignaturas.

Evaluacion de la escritura

En Aprender se evalla la escritura de un texto literario: la tarea consiste en producir una narracion que debe
continuar el cuento “El caballo que tenia un sueno”, de Griselda Gambaro, cuyas primeras oraciones se
proporcionan junto a la consigna. Tanto la seleccion del género literario como la modalidad de la tarea se
justifican en virtud de la familiaridad de las y los estudiantes con este tipo de actividad. Las instrucciones
provistas, a su vez, ponen de manifiesto la conceptualizacion de la escritura como proceso: “Primero leé el
comienzo de este cuento. Luego continualo como quieras (...) Poné un titulo. Releé y mejora lo que
escribiste: revisa la puntuacion, la acentuacion, la ortografia, las mayusculas y fijate si las ideas quedaron
claras” (SEE, 2018, p. 16). Especificamente, se indica que con estas instrucciones se procura elicitar en las
y los estudiantes la puesta en marcha de procesos de planificacién y, sobre todo, de revision de sus textos.
Sin embargo, planificar, textualizar y revisar recursivamente, tal como han postulado los modelos
cognitivos de produccién de textos para adultos (Hayes y Flower, 1980), requiere un dominio avanzado del
sistema de escritura, componente fundamental en el proceso de alfabetizacion inicial en los primeros afios
de la escolaridad primaria (Diuk, 2023). Aun asumiendo que en 4° grado los subprocesos de transcripcion
implicados en la escritura de palabras deberian estar automatizados, estas consideraciones acerca del

desarrollo de la escritura estan ausentes en la fundamentacion teorica de la prueba.



A diferencia de Aprender, en el ERCE las consignas proponen la escritura de textos no literarios: una carta
narrativa a un amigo y un texto descriptivo acerca de un baile nacional (3° grado), y una entrada de
enciclopedia sobre un animal inexistente y una carta argumentativa dirigida a un funcionario gubernamental
(6° grado). En todos los casos, en las instrucciones se explicitan el género, el prop6sito y la audiencia, lo
que confiere a las tareas el cardcter de escritura situada. No obstante, es necesario hacer algunas
puntualizaciones en relacion con la cercania tematica y génerica de las tareas y la claridad de su
formulacion. Por un lado, cabe preguntarse hasta qué punto la tematica del texto descriptivo propuesto para
3° grado resulta familiar para las y los estudiantes, e incluso si las caracteristicas textuales y discursivas del
género carta, a pesar de su amplia presencia en la escuela, resultan conocidas en virtud de lo que implica
su produccidn. Por otro lado, en linea con lo planteado por Atorresi et al. (2019), Ilama la atencién la
cantidad de clausulas subordinadas en una de las consignas de 6° grado, lo que podria atentar en contra de
la comprension de la tarea: “Cada animal debe presentarse con un articulo que incluya una breve descripcion
de sus caracteristicas, su forma de vida, su alimentacion y otros datos interesantes que se puedan inventar,
para que la enciclopedia parezca real, aunque no lo sea” (UNESCO, 2022b, p. 28).

Mas all& de las diferencias observadas, y aun cuando en Aprender el problema retdrico esta escasamente
especificado en las instrucciones, en ambos programas la fundamentacién de las consignas se sustenta en
el enfoque comunicativo de la ensefianza de la lengua, que resulta prevalente en los paises de América
Latina (UNESCO, 2022a). En efecto, las tareas incluidas en el ERCE tienen como base el anélisis curricular
de los paises participantes; en Aprender, por su parte, se consideran las prescripciones curriculares que
forman parte tanto de los Nucleos de Aprendizajes Prioritarios (NAP) como de los curriculos vigentes en
las distintas jurisdicciones argentinas.

Para la ponderacion de los textos producidos por las y los estudiantes, se construyen y utilizan rabricas
analiticas que constan de tres dominios: discursivo, textual y de convenciones linglisticas (Aprender) o de
legibilidad (ERCE). Si bien los indicadores que componen cada dominio (Tabla 1) son similares en ambos
programas, es relevante detenerse en algunas de las diferencias existentes, que muestran que es necesario
atender con prudencia a las afirmaciones relativas al desempefio de las y los estudiantes en los diferentes
dominios, ya que no son completamente equiparables entre los programas.

Tal como se observa en la Tabla 1, una primera diferencia reside en la decision de ponderar (0 no) el
vocabulario: en el ERCE se valora la variedad y precision del vocabulario como parte de la dimension
textual, que evalla los elementos propios de la construccion interna de los textos; en cambio, en Aprender
no se consideran indicadores relativos a los aspectos léxicos.

Una diferencia adicional radica en el dominio de las convenciones: especificamente para la valoracién de
la ortografia, en Aprender se indica que se contabiliza la cantidad de errores cometidos, aunque sin ofrecer

mayores detalles. En el ERCE, por el contrario, se establecen distinciones de grano mas fino y se penalizan



los errores que implican la incorrecta conversion de fonemas en grafemas (por ejemplo, muyo en vez de
mucho) pero no aquellos que dan lugar a palabras fonoldgicamente plausibles pero ortograficamente
incorrectas (por ejemplo, veses en lugar de veces). Unicamente en 6° grado se consideran los errores
ortograficos que involucran reglas dependientes del contexto.

Tabla 1. Aspectos evaluados en cada programa.

Aprender ERCE
Dominio ° Adecuacion a la consigna. ° Proposito comunicativo y adecuacion a
discursivo ) Propdsito comunicativo. la consigna.
° Género. ° Género.
° Registro (6° grado).
Dominio ° Coherencia (sentido global y ° Vocabulario.
textual tiempos verbales). ° Coherencia global.
° Cohesidn textual. ° Cohesidn textual.
o Concordancia oracional.
Convenciones | Linguisticas: De legibilidad:
° Propias de la lengua escrita: ° Propias de la lengua escrita: ortografia
legibilidad, uso del espacio, ortografia, inicial, aplicacion de normas ortograficas (6°
segmentacion de palabras, puntuacion, grado), puntuacion.
mayusculas.
° Morfosintaxis.

Fuente: elaboracidn propia.

Finalmente, mientras que en el ERCE se ponderan Gnicamente convenciones propias de la lengua escrita
como parte del dominio de convenciones de legibilidad, en Aprender también se incluye dentro de este
dominio un indicador de morfosintaxis para valorar concordancia, complejidad sintactica y uso de
preposiciones, entre otras cuestiones. Esto ultimo puede explicarse en virtud del lugar que ocupan los
contenidos gramaticales en los NAP, donde aparecen equiparados a los aspectos normativos y al servicio
de la reflexion sobre la lengua, en relacion con los textos que se leen y escriben (Consejo Federal de Cultura
y Educacion, 2005). En el ERCE, los aspectos gramaticales —especificamente, la concordancia
intraoracional, tanto nominal como verbal— forman parte de la dimension textual. Asi, el lugar que se
asigna a la gramética en la valoracion de los textos refleja la consideracion del enfoque comunicativo como

base no solo para la ensefianza sino también para la evaluacion de la escritura.

> Discusion y consideraciones finales

En suma, el andlisis realizado pone de manifiesto similitudes y diferencias entre Aprender y el ERCE.



En ambos programas de evaluacion prevalecen conceptualizaciones de la escritura que la entienden como
proceso, género y practica social; en Aprender, en particular, la consideracion de la escritura como practica
social conlleva el riesgo de equiparar el aprendizaje de una habilidad cultural a la adquisicion del lenguaje
(Abusamra y Joanette, 2012; Diuk, 2023; Miranda et al., 2020; Snow, 2021). Esto ltimo suele presentarse
en los debates en relacion con la ensefianza de la decodificacion, pero en este caso atafie al nivel textual.
Las instrucciones incluidas en las consignas utilizadas en ambos programas se sustentan en el enfoque
comunicativo de la ensefianza de la lengua y proponen la escritura de textos inscriptos en diversos géneros.
En este punto, es relevante sefialar que no se incluyen tareas que valoren de modo especifico el dominio
del sistema de escritura, componente fundamental de la alfabetizacion en los primeros afios de la escuela
primaria (Diuk, 2023), sino que el conocimiento de las convenciones escritas se pondera en el marco de la
produccién de un texto.

Los indicadores que conforman las dimensiones de escritura evaluadas en ambos programas difieren en la
consideracion de los aspectos ortograficos, l1éxicos y morfosintacticos. En linea con lo que se ha observado
en los estudios de la escritura, esto evidencia que hay escaso acuerdo respecto de cudles son exactamente
las dimensiones independientes que componen la competencia de escritura (Navarro et al., 2019) vy, en
particular, cuales son los aspectos que la constituyen. Mientras que en Aprender los aspectos gramaticales
como la concordancia se equiparan a los aspectos normativos y las convenciones propias de la lengua
escrita, en el ERCE se incluyen como parte de la dimension textual. Esto Gltimo pone de manifiesto que la
gramatica no es parte de la misma dimensién de escritura evaluada en cada caso y, por ende, no se pondera
del mismo modo, al mismo tiempo que supone una posicion respecto de la ensefianza de los contenidos
gramaticales en particular y linglisticos en general, que en el enfoque comunicativo se subordinan al trabajo
con los textos (Bravo, 2012; Defag6; 2013; Gaspar y Otafii, 2003).

Uno de los desafios centrales de los programas de evaluacion de los aprendizajes refiere a su impacto real
en las practicas que efectivamente tienen lugar en las aulas (Zabaleta et al., 2016). Independientemente de
las controversias que se suscitan en torno a este tipo de pruebas estandarizadas, en tanto no informan acerca
de las précticas de ensefianza y no revelan necesariamente aprendizajes auténticos y contextualizados
(Zavala, 2019), conocer y abordar criticamente sus especificidades puede contribuir a la construccién de
nuevos instrumentos de evaluacion tedricamente orientados, que son necesarios, a su vez, para indagar los

efectos de programas de intervencion y propuestas de ensefianza de la escritura.
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