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Presentacion

La Secretaria de Educacién Publica esta llevando a cabo la Reforma
Integral de la Educacién Béasica. Este proceso inicié con la publicacion
de un nuevo plan de estudios para Educaciéon Preescolar en 2004;
posteriormente salié a la luz el plan de estudios 2006 para Educacion
Secundaria; por Gltimo, en el aflo 2008 inici6 la aplicacién, a manera de
prueba, del plan de estudios 2009 para Educacién Primaria en 1°, 2°, 5°
y 6° grados, pues son la frontera con los otros niveles de la educacién
basica. Una vez que se pruebe en todos los grados habréa de aplicarse en
todas las escuelas primarias del pais en el ciclo escolar 2011-2012.

El cambio curricular no define por si solo una reforma, por eso se han
llevado a cabo acciones de actualizacién para los docentes, se invierte
en infraestructura y en equipos, y se atiende de manera diferenciada a
la enorme diversidad de entornos que tiene el pais.

Una accién necesaria para consolidar la reforma es la publicacién de
textos que fortalezcan la actualizacién de los profesores de los tres
niveles de la educacién basica. La SEP pone a su disposicién, de manera
gratuita, la colecciéon “Reforma Integral de la Educacién Basica”, la cual
tiene tres series: Preescolar, Primaria y Secundaria. Estos libros son de
autores considerados cléasicos o bien, que estan en la vanguardia de la
investigaciéon educativa.

La SEP considera fundamental que los docentes, los alumnos y toda la
poblacién reconozcan que la educacién béasica esta conformada por tres
niveles y que, por tanto, aquello que los nifios y las nifias aprenden en
preescolar es la base de lo que se estudiara en primaria, y sélo tendra
su culminacién en secundaria, cuando todos los nifios, adolescentes
o jévenes que la terminan alcancen el perfil de egreso de educacién
basica.

La SEP tiene plena confianza en que los libros que conforman la
coleccion “Reforma Integral de la Educacién Basica” seran de utilidad
para los maestros y las maestras de preescolar, primaria y secundaria en
todo el pais como una herramienta para su actualizacién permanente.

Secretaria de Educacién Publica
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En la historia de este libro estan inscriptas las experiencias de algunos de
los muchos maestros que han buscado transformar su propuesta didacti-
ca para formar a los alumnos como lectores y escritores.

Las experiencias fueron generadas en el contexto de investigaciones o
de los cursos de capacitacion que llevé a cabo en diferentes &mbitos.

Todas estan presentes en el libro. Se han transformado en el conocimiento
que pude construir cada vez que aceptaba el desafio de interpretar qué pro-
blemas se planteaban los maestros o estarian en condiciones de resolver o
cada vez que buscaba responder mis preguntas a través de ellas.

Algunas viajaron conmigo en mi carpeta, para que otros docentes apren-
dieran a interpretar las situaciones didacticas creadas por los maestros,
reflexionaran sobre los problemas que presentaban los textos de los alum-
nos, anticiparan las acciones del docente, confrontaran lo anticipado con
lo que el docente efectivamente habia realizado y luego discutiéramos las
razones de esa decisién -sabiendo que no era la (inica posible, pero que
algo lo habia llevado hasta alli-,

Asi, las experiencias empezaron a circular de Lujan a San Miguel, Santa
Fe, Rafaela, Victoria; de México y Buenos Aires a Rafaela; de Santa Fe a
Salto, Junin, Buenos Aires, Merlo; de Rafaela a Villa Tesei... Empezaron a
cruzarse. Y es bueno que asi sea. Al circular por otras aulas otros maes-
tros aprenden de las experiencias prestadas y se transforma nuestro co-
nocimiento con los aportes que ellos nos hacen, ya que muchas veces ven
lo que no vemos.

Es asi como aprendemos a mirar desde diferentes perspectivas. Aque-
llo que en una oportunidad nos permitié entender, por ejemplo, cémo
favorecer el avance de los alumnos como escritores, en otra ocasién nos



permite comprender con mayor intensidad qué es lo que se pone en juego
en el proceso de escritura.

Asi la experiencia ya no es la misma. Se ha transformado. También
se ha transformado nuestra comprensién al lograr integrar las dos
perspectivas.

Desde esta postura, este libro retoma experiencias ya presentadas
en Es posible leer y escribir en el primer ciclo.

Desde esta postura una misma experiencia, la escritura del cuento
“La venganza de Pedro”, se aborda en tres capitulos diferentes.

Mi deseo es que las experiencias que acompafian este libro ayuden
a otros maestros a resolver los problemas que en la ensefianza se
plantean.
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A esta altura de la historia de la ensefianza de la lectura y la escritura: ;quién
puede negar que leer o escribir implican procesos complejos?

Es decir, se sabe que leer no es decodificar o extraer informacién del texto,
ya que implica “un proceso de mteracc:én entre el lector y el texto, proceso me-
diante el cual el primero intenta satisfacer [obtener una informacidn pertinente
para] los objetivos que guian su lectura” (Isabel Solé, 1993). El lector se impli-
ca en un proceso de predlcmén e inferencia apoyado en la informacién que
aporta el texto y en el propio conocimiento. Es un proceso que le permite
poner en juego estrategias para cotejar la interpretacién que ha hecho, ya
sea por encontrar evidencias en el texto que lo llevan a confirmar o rechazar
sus predicciones e inferencias, ya por confrontarla con la interpretaciéon que

otros han podido generar.

trata de producir un texto en el marQQde una,s,ltuac:lémomunicatwa Qgra la
cual el escritor ha de tomar decisiones diversas. La primera de ellas es la de
procurar cumphr los objetivos que se ha planteado -pedir informacién, recor-
dar, hacer reparar a otro en un hecho, etc.- a través de la escritura. A partir
de ahi, una serie de aspectos intervendran como orientadores de las decisio-
nes que tome: los destinatarios; las caracteristicas del género que se ha
considerado mas pertinente para esa situacién; el texto escrito, a medida
que se avanza en la escritura las condiciones de posibilidad se precisan y van
delimitando las alternativas. Asi, la escritura se constituye en un proceso
complejo en el que es necesario trazar un plan que guie las primeras decisio-
nes -por dénde voy a comenzar, qué puedo relacionar para demostrar...-,
poner en texto las ideas generadas y revisar lo escrito hasta el momento para
evaluarlo, hacer las correcciones necesarias y continuar hasta considerar

que el texto responde a los objetivos planteados.



La enseNanza del lenguaje escrito

Maria Laura Galaburri

Pero... ;qué pasa dentro de la institucién escolar cuando la lectura y la escri-
tura se ponen al servicio de las otras dreas de estudio? ;Qué pasa cuando se
utilizan para escribir cualquier texto: un cuento, un instructivo, una carta? En
ocasiones, leer y escribir en la escuela vuelven a ser habilidades que se adquieren
de una vez y para siempre. Los procesos de lectura y escritura dejan de ser procesos
para convertirse en una técnica que puede activarse en forma automética. Parece-
ria ser que la concepcién que ya no sostenemos resurge nuevamente.

Ahora bien, ;somos conscientes de lo que significa esto en el momento de
pedir a nuestros alumnos que escriban o lean un texto?

Veamos una de las tareas que se suelen pedir cuando se seleccionan acti-
vidades que aparecen en algunos manuales del area de ciencias sociales. Es
necesario aclarar que no vamos a hacer un andlisis de estas actividades con
el fin de tomar una postura critica frente a las propuestas de los manuales.
No es ésa nuestra intencién. Queremos analizar la transformacién que re-
quieren cuando se las propone a un grupo de alumnos determinado.

MNENINEN Ty familia tiene su historia. Serfa interesante que pudieras pre-
parar un informe sobre esa historia, para poder contérsela a los demds. Busca
distintas fuentes de las cuales puedas obtener informacién. Trata de utilizar
una de cada tipo: entrevistas a protagonistas y testigos, documentos, cartas,
objetos, estudios de datos y comentarios.

Escribe luego, un informe que relate la historia de tu familia.

Veamos, también, otras actividades que suelen proponerse en la escuela.

EEERSRENNN Sc les pide que traigan libros o revistas sobre los mamiferos
para investigar qué son, c6mo son, dénde viven.

EEEENCA En una evaluacién del drea de lengua, los alumnos tienen que
escribir un cuento sobre el que luego se evaluard su estructura, la sintaxis, la
ortografia, etcétera.

BN Todos los alumnos disponen del mismo cuento. Se pide a un
alumno que lo lea en voz alta, mientras sus compafieros siguen el texto espe-
rando la interrupcién que marque el cambio de turno. Al finalizar se les da
una lista de preguntas sobre el contenido del cuento.

SEAREINDY SIPEPIAON SHIOPIPY - Z70m0p0 ) #.7 0dak01]



Proyecto £ 4z escuela - Ediciones Novedades Educativas

Aceptar la complejidad de los contenidos a ensefiar 13

Y como éstas, muchas otras propuestas apelan a la capacidad creadora de
los nifios y se amparan en la concepcién que los considera como los “verda-
deros artifices del proceso de aprendizaje”. Pero no suempre se puede prever
lo que ocurrira en la clase.

Para muchos nifios puede ser una carga demasiado pesada enfrentarse
solos con el problema de relacionar lo que ya saben con los nuevos conteni-
dos que se les estan presentando.

Analicemos qué implica cada una de las propuestas pensando:
* qué actividad requiere,

* qué conexién tiene con las practicas de lectura y escritura existentes fuera
de la escuela,

* qué conocimientos implica poner en accién,
* si los alumnos disponen de esos conocimientos,

* qué se ha de asumir como objeto de ensefianza.

Anélisis de las actividades presentadas

NI La actividad que se plantea requiere la escritura de un infor-
me sobre la historia de su familia, recurriendo a la informacién relevada
a través de distintas fuentes.

Se trata de una actividad relacionada con el quehacer que debe desempe-
flar un especialista en el 4rea que estdn trabajando: recurrir a diferentes fuen-
tes para reconstruir un hecho.

Dicha actividad integra la lectura al proceso de escritura. En primer lu-
gar, necesitan leer el caso presentado en el manual, que muestra cémo se
puede reconstruir un hecho recurriendo a diferentes fuentes.

Pero... no podemos pensar que, porque hayan podido interpretar el texto
propuesto para analizar un caso, ya estén habilitados para resolver inmedia-
tamente y por si solos otro distinto.

Existenal menos dos interpretaciones sobre el lugar que ocupa la presentacién
de casos similares a los que los alumnos tendrdn que resolver por sf mismos.

Una interpretacién nos remite a un proceso de ensefianza que consiste en
lo siguiente:

¢ te muestro c6mo se hace,
¢ loaprendes,
* luego lo aplicas en este otro caso.

En este modelo, el andlisis del caso presentado en el manual es el que pro-
vee la posibilidad de construccién de conocimientos por parte de los alum-
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nos. La resolucién del informe sobre la historia familiar es s6lo la aplicacién
de lo aprendido.

Otra interpretacién otorga un lugar diferente al caso presentado en el ma-
nual. Su lectura permite a los alumnos presenciar cémo procede el especia-
lista y reparar en algunos conceptos especificos del drea -fuentes, testigo,
documentos, informe, etc.-. Este texto se constituird en un ejemplo al que
podrédn consultar cuando se enfrenten por sf mismos con la reconstruc-
cién de su historia familiar. Desde este proceso de ensefianza, escribir el
informe no serd un mero ejercicio de aplicacién, sino la posibilidad de
reconstruir su conocimiento y de confrontarlo con el de otros para con-
firmarlo o modificarlo.

Optar por una u otra interpretacién acerca del lugar que ocupa la presenta-
cién de casos similares al que los alumnos tienen que resolver significa optar
por dos procesos de ensefianza diferentes. La lectura de esos “casos-modelo”
cumple funciones distintas en la organizacién de las situaciones diddcticas.

Continuando con el andlisis de esta actividad, ;qué conocimientos impli-
ca poner en acciéon?

En la consigna no hay ambigiiedad. Los textos a producir y a consultar
para relevar informacién estdn enunciados. Si los alumnos no recuerdan a
qué se llama “testigo” o qué es un “documento” pueden volver al texto que
aparece en el caso que se desarrollé anteriormente en el manual, para recu-
perar el significado de esos conceptos.

Pero hay un problema que no se puede ignorar y que puede ser asumido
por los alumnos como un desaffo: ;las fuentes utilizadas para reconstruir el
hecho presentado en el manual son las mismas que se pueden consultar
para reconstruir la historia de la familia? .

Para resolverlo tendrdn que discutir qué documentos, cartas, datos y co-
mentarios serdn pertinentes. Habrd que indagar si estdn familiarizados con
ellos, si es conveniente disefiar una situacién que los lleve a realizar una
lectura exploratoria para luego confrontar con los compaiieros el tipo de
informacién que se puede encontrar en una carta, en una partida de naci-
miento, pasaporte, fotos..., siempre teniendo en cuenta que leen para buscar
informacién que permita reconstruir la historia de la familia.

Si deciden hacer entrevistas, otros problemas tendrdn que asumir: habrd
que determinar a quién entrevistar, qué preguntas se le hardn, de qué mane-

ra habrd que formularlas para que permitan recoger la informacién que se -

busca. El manual presenté por escrito una entrevista para el andlisis del caso
anterior. Pero los alumnos ;han producido otras?, ;se han enfrentado con
los problemas que presenta la produccién de este tipo de texto? Los proble-
mas que enfrenta aquél que produce un texto no son los mismos que enfren-
ta el que estd en la situacién de lector.

Tenemos que considerar que integrar la lectura en el proceso de escritura
no es fdcil para los nifios ni para cualquiera de nosotros, “porque lectura y
escritura son dos actividades bdsicamente diferentes, que ponen en juego estrate-
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gias diferentes y suponen posiciones distintas: la del lector que intenta reconstruir
el sentido de los textos producidos por otros y las del escritor que intenta poner en
palabras sus ideas, elaborar un texto que genere ciertos efectos en los demds” (Delia
Lerner y otros, 1996).

Entonces, para proponerles realizar entrevistas es necesario considerar si
en su historia escolar han tenido la posibilidad de hacerlas. Si esto no ocurre,
serd preciso dedicar tiempo de ensefianza para ello.!

Por dGltimo, escribir el informe implica relacionar y organizar la informa-
cién recogida a través de las fuentes. ;Saben c6mo se organiza esa informa-
cién? ;Han escrito un informe con anterioridad?

Como puede apreciarse, la tarea de escribir un informe sobre la historia
de su familia recurriendo a la informacién relevada no puede llevarse a
cabo en un dia de trabajo ni como “tarea para realizar solos en sus casas”.
Si fuera asi, responderia a concebir que, como los chicos ya “saben leer y
escribir”, pueden afrontar cualquier lectura y produccién que se les pro-
ponga, sin mds esfuerzo que el que implica sentarse frente al texto o a la
hoja en blanco.

Antes de proponer esta actividad a los alumnos es necesarioreparar en las
précticas de lectura y escritura implicadas, evaluar cuiles de ellas necesi-
tan aprender para poder resolver lo que la actividad propone y disefiar
una situacién diddctica para que ese aprendizaje pueda realizarse. Algu-
nas de esas précticas estdn relacionadas con:

* la basqueda de informacién en fuentes diversas, que implican proceder
de diferente manera segtin la fuente a la que recurran;

~* laelaboracién de cuestionarios-guias para realizar las entrevistas;

¢ poner en juego una lectura exploratoria que permita localizar la informa-
cién pertinente; -

* leer para seleccionar la informacién relevante diferencidndola de la que
no lo es;

toma de notas para registrar lo que puede considerarse en el informe;

e escritura del informe;

elaboracién de un plan que intente organizar algunas ideas para el infor-
me que van escribir;

¢ puesta en texto de esas ideas;

revisién de lo escrito hasta el momento y de la versién final.

La historia de lectura y de escritura del grupo de alumnos y los propésitos
diddcticos del docente y de la institucién determinardn qué serd necesario
convertir en objeto de ensefianza. Esto implicard otorgar tiempo de clase para
que aprendan aquella prdctica de lectura y escritura en la que atin no tienen
un desempefio adecuado.

0114953 3[vnbN3] |3p YINYNISNI V]
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IINEENNE  se trata de una actividad destinada a la seleccién de mate-
rial de lectura y a la biisqueda de informacién especifica para producir
un fasciculo en el 4rea de ciencias naturales.

Saber seleccionar el material de lectura en el cual poder localizar la
informacién que se necesita se constituye en uno de los propésitos de la
ensefianza de la lectura. Al pedirles a nuestros alumnos que traigan libros o
revistas o cualquier otro material, les estamos pidiendo que realicen una
primera seleccién entre los libros y revistas que tienen en sus casas. Pero,
¢(sobre la base de qué criterios hardn la seleccién? Sobre mamiferos hay abun-
dante informaci6n en revistas -de informacién cientifica, infantiles-, enciclo-
pedias, libros, manuales. ;Saben buscarla por si mismos? ;C6mo sabrdn qué
es relevante? ;Disponen de estrategias lectoras que les permitan localizar
informacién especifica? Es decir, ; han reconocido el titulo del libro, el indi-
ce, los titulos y subtitulos como indicadores que permiten hacer una lectura
exploratoria y localizar rdpidamente la informacién? En el caso de que en
sus casas no cuenten con libros o revistas que contengan esta informacién,
¢han utilizado la biblioteca de la escuela o una biblioteca ptblica para reali-
zar alli la basqueda?

Seleccionar textos segiin diferentes criterios y distintos propésitos ne-
cesita ser tomado como objeto de ensefianza. Esto implica, por parte del
docente, el disefio de situaciones diddcticas que permitan a los alumnos
aprender esos criterios de seleccién y poner en juego las estrategias de lectu-
ra que los ayuden en la biasqueda de informacién.?

Ensefiar a los alumnos a seleccionar los textos y a buscar informacién
especifica es alentarlos para que pongan en juego sus propias estrategias,
interviniendo sélo cuando los problemas que enfrentan mientras leen no
pueden ser resueltos por si mismos o cuando en los resultados de la tarea se
pierde de vista el propésito buscado.

MINIINNE Se trata de escribir un cuento para ser evaluado.

;Todos podemos escribir un cuento en 10 o 15 minutos, en media
hora? ;Qué entendemos por proceso de escritura? ;Qué se produce du-
rante un tiempo tan corto y con la finalidad de ser evaluado? ;Qué
posibilidad tiene el alumno, como autor, de generar una historia que
valga la pena ser contada, de revisar el cuento en otra oportunidad y
decidir si quiere aclarar, cambiar o incorporar una nueva idea?

Cuando tomamos conciencia acerca de qué significa escribir un cuen-
to, entendemos que es imposible incorporar este pedido en un instru-
mento de evaluacién con esas caracteristicas.
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Es preciso considerar que con esta actividad estamos ensefiando a
los alumnos una manera de concebir el proceso de escritura que no
compartimos: uno sélo necesita pensar en aquello que quiere escribir
y voluntariamente puede ponerlo en el papel.

Si el proceso de escritura no se asume como objeto de ensefianza
estamos favoreciendo la discriminacién en la formacién de los alum-
nos. Aquél que ha presenciado en su medio actos de escritura habra
podido aprender que es necesario realizar borradores que representen
versiones posibles del texto buscado, habra aprendido que a veces se
necesita recurrir a otros textos para resolver problemas relativos al
centenido o a aspectos relacionados con el lenguaje escrito; sabra que
es preciso pasar en limpio la versi6n final, con la que se supone lograr
el propésito deseado. Pero a aquél a quien no se lo hayan ensefiado -en
los dos sentidos del término “ensefiar”: “mostrar” y “organizar accio-
nes dirigidas al aprendizaje”-, y que depende de la escuela para apren-
der a escribir, se le esté diciendo que escribir es simple, que hace falta
“inspirarse”, pensar qué poner y luego usar la lapicera.

Reparemos en lo que relata Daniel Cassany (1989):

“Cierto dia una amiga me confes6 que se sentia muy consternada porque
hacia bastante tiempo que se dedicaba intensamente a redactar su tesina
(tesis) y sélo conseguia escribir una hoja cada dia (después de haber lle-
nado montones de papeles); pensaba que no sabia escribir porque se
daba cuenta de que algunos comparieros suyos podian redactar textos
con mucha rapidez, como si fueran churros.

Del mismo modo, he conocido muchos alumnos adultos que idolatraban
la ortografia, creyendo que saber escribir consistia bédsicamente en cono-
cery recordar las reglas de gramética, y se angustiaban extremadamente
si descubrian alguna incorreccién en sus escritos; o incluso otros que,
cuando escribian, se limitaban a transcribir el flujo de su pensamiento,
siendo incapaces de elaborar las ideas (para éstos reescribir un texto era
una operacién costosima y una pérdida de tiempo). Desgraciadamente,
la practica de la escritura estd llena de prejuicios y de supersticiones como
éstas. Puede tratarse de vicios adquiridos con el tiempo, o de costumbres
ancestrales que obstaculizan el proceso normal de produccién del texto
escrito; o también de juicios erréneos establecidos por la ensefianza ofi-
cial, que bloguean a los autores y mutilan los textos. Pero demasiadas
veces, ideas y practicas son sélo producto de la ignorancia y, sea cual
fuere su origen, no hacen ningtn favor a sus duefios, los escritores, por-
que les privan de poder escribir con plenitud.”

Si pedimos a los alumnos que escriban, en 10 o 15 minutos, un
cuento en su versién final, pueden creer que si lo piden en la escuela es
porque tendrian que ser capaces de hacerlo. Cuando la realidad les
muestra que eso no ocurre, creen que es porque no han nacido con el
“don” para la escritura -como lo creyé la amiga de Daniel Cassany-.
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Consideremos que los alumnos no siempre tienen oportunidades de
ver a los adultos escribiendo borradores de sus textos, que lo que
ellos ven a través de los textos impresos son versiones finales ya edi-
tadas. La escritura no deja huellas del proceso de produccién, los
borradores no llegan a los lectores.

Es un problema didactico pensar cémo hacer para que los alumnos
se hagan cargo de la revisién de sus textos. Pero, evidentemente, re-
quiere de otro contrato didactico. Mientras rija aquél que determina
que se escribe para que el docente evalle, este problema no tiene
solucién. Reescribir un texto seguiré siendo “una operacién costosisi-
ma y una pérdida de tiempo”. Mientras rija el contrato que determina
que la correccién del texto y la decisién de que ya ha llegado a su
versién final es “un derecho y una obligacién” del docente, los alum-
nos no asumiran “el derecho ni la obligacién” de revisarlo.

Por otro lado, pedir la escritura de un cuento para evaluar su es-
tructura, la sintaxis, la ortografia, etc., tampoco se justifica desde la
perspectiva que adoptamos. La produccién de un texto literario se
convierte asi en un mero ejercicio de escritura, en este caso un cuen-
to, pero podria haber sido cualquier otro texto.

Las investigaciones y las experiencias de los docentes en las aulas
ya han puesto de manifiesto que el conocimiento gramatical cons-
truido de manera separada de la produccién o interpretacion de tex-
tos no se utiliza directamente en el momento de producir un texto.
Sin embargo, cuando los alumnos escriben con un propésito claro,
teniendo en cuenta la situacién que da origen al texto, se enfrentan
con problemas gramaticales: de coordinacién sintactica, de cohesién,
de coherencia. El aprendizaje de los contenidos gramaticales se pone
al servicio de la escritura e implicara la reflexién sobre ese contenido
para resolver el problema que presenta el texto.

Desde la misma perspectiva abordamos los problemas ortografi-
cos referidos a la escritura de las palabras o a la puntuacién del texto.
Se constituyen como problema en la medida en que se toma concien-
cia de que los errores atentan contra la legibilidad de los textos.

MU  Se trata de leer un texto en voz alta, cuya comprensién serd
evaluada luego.

No existe fuera de la escuela una prictica de lectura semejante a ésta. No
es que fuera de la escuela no se lea en voz alta. Muchos lo hacen: lo hace el
periodista radial cuando lee parte de las noticias del diario, lo hacen los pa-
dres cuando les leen un cuento a sus hijos, se hace cuando se lee un instruc-
tivo de un juego nuevo de manera que los jugadores puedan atenerse a las
reglas del mismo, lo hacen los que graban un casete de poemas...
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Pero, ;cudl es la prdctica de lectura que esta situacién requiere? ;Para qué
uno de los alumnos lee en voz alta si todos tienen el texto? Se justificaria, en
todo caso, si hubiera pocos ejemplares de ese cuento. La lectura en voz alta seria
necesaria para que los que no dispongan del texto puedan acceder a él. Pero no
es éste el caso. Se justificaria, ademds, si se pretende compartir pdrrafos del texto
con el fin de destacar algiin aspecto del mismo. Pero éste tampoco es el caso.

La lectura, tratada de esta manera, parece implicar solamente una ejercita-
cién para lograr una lectura fluida. Como afirma Frank Smith (1983):

“Quisiera afirmar que no hay ninguna diferencia esencial entre aprender a leer y
la lectura. (...) Tampoco hay un dia mdgico en la vida de los nifios durante el cual
logran cruzar el umbral entre el ‘aprendiz’ y el ‘lector’. Todos debemos leer para
aprender a leer, y cada vez que leemos aprendemos mds acerca de la lectura. Nunca
hay un lector ‘completo’. La principal diferencia entre comenzar a leer y la lectura
fluida es que el comienzo es mucho mds dificil. Hasta los lectores mds capaces
tendrdn dzfzcultades al leer algunos materiales, aunque sxempre podrdn aprender

a hacerlo mejor a medida que adquieran mayor experiencia”.

Leer no es sonorizar un texto. Leer requiere la presencia de un lector activo
que procese y examine el texto, que persiga algtin propésito con esa lectura y
que esté dispuesto a realizar el esfuerzo de desentraiiar el sentido del texto,
de discernir entre lo esencial y lo accesorio, de establecer diferentes relacio-
nes. Pero esto sélo es posible si este lector encuentra que leer tiene sentido.
Como dice Frank Smith: “La principal diferencia entre comenzar a leer y la lectu-
ra fluida es que el comienzo es mucho mds dificil”. No es la ejercitacién de la
lectura en voz alta la que contribuye a esa fluidez sino el ver que vale la pena
aceptar el desafio presentado por la situacién.

¢Cudl es el desafio que la lectura propuesta presenta? ; Acaso no ser descu-
bierto en una distraccién que no permita continuar leyendo desde el aparta-
do que dejé el compaifiero? ;Acaso poder contestar luego las preguntas del
maestro al finalizar la lectura?

Retomemos nuestra brajula para las acciones diddcticas: los propésitos de
ensefianza y las practicas sociales de lectura y escritura que existen fuera de
la escuela. Buscamos que los alumnos construyan una interpretacién del cuen-
to que estdn leyendo. Todos disponen del cuento, pueden leerlo por sf mis-
mos o al menos intentar hacerlo, aunque sea mds costoso —como dice Frank
Smith-. Por otro lado, estd demostrado que la lectura en silencio es menos
compleja y dificil que la lectura oral.

Sabemos que el lector se implica en un proceso de prediccién e inferencia y
para ello se apoya en el texto y en su conocimiento. Mientras leen por si mis-
mos, este proceso se pone en marcha. Dijimos también que es un proceso que
le permite cotejar su interpretacién con la de los otros. Si destinamos un mo-
mento de la situacién de lectura al intercambio grupal o colectivo sobre algu-
nos de los aspectos del cuento que les parezca importante reparar, segura-
mente ellos explicitardn sus interpretaciones y tendrdn oportunidad de
convalidarlas o modificarlas si es necesario o de encontrar que el texto admi-
te diferentes interpretaciones.
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strocecenssescenness  Elpropésitodelaescuelaesense-

(Qué es lo que ha llevado a mi- fiar las practicas sociales de la lec-
nimizar o a desconocer los proce- tura y la escritura para contribuir a
sos de lectura y escritura? la formacién de los alumnos como

iQuéesloque hallevadoa des- lectores y escritores.

En algunos de los casos mencio-
nados, las préacticas de lectura y es-
critura en la escuela difieren en gran
medida de las practicas sociales que
suceden fuera de ella. Esta diferencia a veces lleva a distorsionarlas tanto
que terminamos encontrandolas irreconocibles. Pensemos que no es una
funcién usual escribir para un interlocutor que esté presente —el maestro-
con el propésito de ser evaluado -aunque esto no siempre se explicita-.

pojarlos de la complejidad que
comportan?

En los otros, la situacién plantea el aprendizaje de una préactica de lectura
o escritura relacionada con las practicas que se desarrollan fuera de la es-
cuela. Pero ensefiar estas practicas implica aceptar que el lenguaje escrito es
un objeto de conocimiento muy complejo, que trabajar con la lectura y con la
escritura es trabajar con procesos de interpretacién o de produccién de textos.

Se requiere, entonces, del disefio de una situacién didactica que permita
poner en juego estas practicas para que los alumnos puedan construir los
conocimientos que necesitan. Si esta situacién didactica no se disefa, pue-
de pasar que el aprendizaje no tenga lugar, porque la tarea que se les pide
esta muy lejana de lo que pueden resolver por si mismos.

Debemos tener en cuenta que, al leer o escribir, se ponen en juego los
conocimientos que tenemos sobre el lenguaje, el tema, los rasgos textuales,
el modo de leer o el proceso de escritura. El hecho de que les alumnos no
tengan informaci6n acerca del tipo de texto que les estamos pidiendo que lean
o sobre el tema o sobre la modalidad de lectura que se requiere, no impide que
propongamos trabajar con ese texto. Al contrario, nos obliga a asumir el com-
promiso de tomar esos contenidos como objeto de ensefianza.

Como afirma Delia Lerner (1994):

“La escuela tiene como objetivo comunicar a las nuevas generaciones el cono-
cimiento elaborado por la sociedad. Para hacer realidad este propésito, el obje-
to de conocimiento -el saber cientifico o las practicas sociales que se intentan
comunicar- se convierte en ‘objeto de ensefianza’. Al transformarse en objeto
de ensefianza, el saber o la practica a ensefar se modifican: es necesario selec-
cionar algunas cuestiones en lugar de otras, es necesario privilegiar ciertos as-
pectos, hay que distribuir las acciones en el tiempo, hay que determinar una
forma de organizar los contenidos. La necesidad de comunicar el conoci-
miento lleva a modificarlo’ (las negritas son nuestras).
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Es decir, el fenémeno de la transposicién didactica esta presente cada vez
que tomamos un conocimiento como objeto de ensefianza, porque implica
la transformacién del conocimiento cientifico o de la practica social que que-
remos transmitir. El cuidado que debemos tener es que esta transformacién
-al seleccionar los aspectos del contenido o priorizar algunos, elegir por cual
empezar, establecer una secuencia- no provoque una distorsion tal que haga
no reconocible fuera de la escuela a ese conocimiento o practica.

En la medida en que reconozcamos la complejidad de los procesos de
lectura y escritura como algo inherente a ellos, vamos a poder pensar en
formas alternativas de organizar la ensefianza que no restrinjan ni distorsio-
nen demasiado aquello que queremos ensefiar.

Ademés de lo considerado, también puede ocurrir que la necesidad de
controlar el aprendizaje lleve a reducir a la lectura o a la escritura a précti-
cas inexistentes fuera de la escuela. Esto nos ayuda a entender qué es lo
que hace que el docente recurra, por ejemplo, a las actividades menciona-
das, cuya intencién es evaluar la escritura o comprensién de un texto. El
maestro como ensefiante asume la funcién que la sociedad delega en la
escuela: la de transmitir aquellos conocimientos construidos socialmente y
la de controlar el aprendizaje de esos contenidos.

Las actividades presentadas también ponen de manifiesto la necesidad de
controlar en qué medida los alumnos han incorporado los conocimientos
ensefados. Reconocemos esta necesidad como valida porque permite revi-
sar las situaciones didéacticas que disefiamos y reorientar nuestra ensefan-
za. Pero no podemos aceptar que la necesidad de controlar el aprendizaje
lleve a deformar en demasia los contenidos a ensefiar. El proceso de escritu-
ra implica una gran complejidad, se trata de un proceso recursivo de planifi-
cacidn, puesta en texto y revisiéon. No podemos pretender que los alumnos
puedan realizarlo en poco tiempo.

También sabemos que no es facil evaluar directamente la comprensién de
un texto. Pero no podemos considerar que la oralizacién o la respuesta a un
cuestionario permita comprobar si se ha interpretado lo leido.

Si bien reconocemos a la necesidad de evaluacién como valida, es preciso
aclarar cuéles son los limites de la misma.

“Ahcra bicn, la prioridad de la evaluacion debe terminar allf donde co-
mienza la prioridad de la ensefianza. Cuando la necesidad de evaluar predo-
mina sobre los objetivos didécticos, cuando -como ocurre en la ensefianza usual
de la lectura- /a exigencia de controlar el aprendizaje se erige como crite-
rio de seleccibn y jerarquizacion de los contenidos, se produce una reduc-
cién en el objeto de ensefianza, porque su presentacién se limita a aquellos
aspectos que son mas susceptibles de control. Privilegiar la lectura en voz alta,
proponer un mismo texto para todos los alumnos, elegir sélo fragmentos o textos
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muy breves... son algunos de los sintomas que muestran cémo la presién de la
evaluacion se impone frente a las necesidades de la ensefianza y del aprendizaje.
“Poner en primer plano el propdsito de formar lectores competentes nos
llevara, en cambio, a proponer la lectura de libros completos aunque no poda-
mos controlar con exactitud todo lo que los alumnos han aprendido al leerlos;
enfatizar ese propésito nos conducird a proponer en algunos casos que cada
alumno o grupo de alumnos lea un texto diferente, con el objeto de favorecer la
formacién de criterios de seleccién y de dar lugar a las situaciones de relato mutuo
0 de recomendacién que son tipicas del comportamiento lector, aunque esto impli-
que el riesgo de no poder corregir todos los eventuales errores de interpretacion;
privilegiar los objetivos de la enseflanza nos llevara, asimismo, a dar un lugar
mads relevante a las situaciones de lectura silenciosa aunque resulten de mas
dificil control que las actividades de lectura en voz alta.

“Saber que el conocimiento es provisorio, que los errores no se “fijan”’y que
todo lo que se aprende es objeto de sucesivas reorganizaciones, permite aceptar
con mayor serenidad la imposibilidad de controlarlo todo. Brindar a los nifios todas
las oportunidades necesarias para que lleguen a ser lectores en el pleno sentido de
la palabra plantea el desafio de elaborar -a través del anélisis de lo ocurrido en el
curso de las situaciones propuestas- nuevos pardmetros de evaluacion, nuevas for-
mas de control que permitan recoger informacién sobre los aspectos de /a lectura
que se incorporan a la ensefianza” (Delia Lerner, 1996a; las negritas son nuestras).

CODORDPICIDOOOIOIODPOOITIOITODODOGSROGTEDODES

l Leer y escribir no es soplar y hacer botellas. '

Esto es vélido para los alumnos que se estén iniciando o se estan forman-
do como lectores y escritores, porque se trata de procesos complejos, muy
distintos uno del otro. Las estrategias que empleamos para leer son diferen-
tes de las que empleamos para escribir. Empleamos modalidades de lectura
distintas seguln el propésito que perseguimos. Son diferentes los problemas
que se enfrentan en la lectura y la escritura. Y, sin embargo, estas préacticas
son solidarias la una con la otra: leo para buscar informacién que me permi-
ta escribir un texto, tomo nota de los titulos de poemas que selecciono para
armar una antologia...

Cuando entendemos lo que implican los procesos de lectura y escritura nos
damos cuenta de que no es lo mismo que los nifios escriban el cuento que se les
leyd, que lo dibujen, que le cambien el final o el titulo, que inventen otro, etc.,
porque cada una de esas practicas implica resolver problemas diferentes.

El proceso de escribir textos no es lineal y continuo: se escribe, reescribe,
se suprime, se agrega, se vuelve atras, se sustituye y torna a reescribir. No
es un proceso facil, tiene sus idas y vueltas, pero... ;podemos ignorarlo?
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Si los “grandes escritores” escriben y reescriben borradores, diferentes ver-
siones de una misma obra, ;por qué pretender que nosotros o nuestros alum-
nos no tengamos que recurrir a las tachaduras, agregados, reorganizaciones?

Quizas se cree que escribir es algo muy simple porque una caracteristica
del texto escrito es que no deja huellas, marcas como para saber si el proce-
so de produccién fue lineal o por aproximaciones sucesivas.
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El marco desde el cual pensamos y actuamos para construir una pro-
puesta didéctica supone dar a los alumnos la oportunidad de participar en
todo el proceso de escritura y en diferentes instancias que les permitan
cotejar las interpretaciones que han construido durante la lectura.

Si afirmamos que /eer y escribir no es soplar y hacer botellas es vélido
para los alumnos también es valido para el docente que asume el desafio de
disefiar situaciones didacticas que permitan a sus alumnos aprender las
préacticas de lectura y escritura implicadas.

Pensar y actuar desde el marco que estamos sosteniendo supone tener
presente los propdsitos de ensefianza y a la vez procurar que los contenidos
cobren sentido para los alumnos. Supone determinar aquello que se consi-
derard como objeto de ensefianza -seleccionar algunos aspectos, distribuir
las acciones en el tiempo, determinar una forma de organizar los conteni-
dos- y a la vez procurar que en esa transformacion el contenido a ensefiar no
se aleje demasiado de lo que socialmente ha sido aceptado. Supone tomar
conciencia de la necesidad de evaluar el aprendizaje de los alumnos y la
propuesta didéactica y a la vez proponer que la exigencia de controlar el apren-
dizaje no se convierta en criterio de seleccidn y jerarquizacién de los conte-
nidos. Supone aprender a trabajar con un objeto muy complejo, como lo es
el lenguaje escrito, y aceptar que esta complejidad es inherente a él y no una
carga que debemos soportar. Supone aprender a disefiar situaciones y a sos-
tener las condiciones didacticas que se han creado en el aula. Supone apren-
der a decidir qué tipo de intervencién es mas conveniente en un determinado
momento de esa situacién porque favorece el aprendizaje de los alumnos.

Al pensar y actuar desde ese marco, procuraremos que la propuesta didac-
tica que construyamos supere:

= El escribir por escribir en si mismo, a los fines de ser evaluado, donde el
Gnico interlocutor es el docente, el (nico portador de texto es el cuaderno
o la carpeta y la Gnica forma de oralizar un texto escrito sea la lectura sin
fines comunicativos o la leccién oral.
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La concepcibn del aprendizaje de la escritura como un proceso lineal, en el
que primero se debe adquirir la técnica de la escritura, apropiarse de su
mecanica y de la estructura de la lengua para luego aprender a producir un
texto. Un proceso que va de lo “simple” a lo “complejo”, pero determinado
desde el adulto, o desde lo que una corriente psicolégica determina “sim-
ple” o “complejo”.

La concepcién del proceso de escritura como un proceso de transcripcién

del lenguaje oral, que ignora la puesta en juego de operaciones diversas
relacionadas con aspectos cognitivos, gréficos, lingiisticos y pragméticos.

La concepcién de que hay una sola modalidad de lectura para todas las
situaciones sociales en que es necesaria.

El uso de textos especialmente creados para la ensefianza de la lectura o
en los que “lo literario” es sélo un pretexto o que “lo didactico” esté por
encima de la calidad literaria.

El pensar que hay una sola interpretacién vélida para cada texto por creer
que el significado esta en él y no en la interaccién que se establece entre el
objeto-texto y el sujeto-lector.

Noras

1. Recomendamos la lectura de la situacién 2. Recomendamos la lectura de la situacién di-
didactica que se presenta en Lerner y otros: dactica que se presenta en Lerner y otros,
“Transcripcién de un reportaje para una pu- “Los chicos buscan informacién en textos de
blicacién”, 1996. divulgacién cientifica”, 1996.
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Les proponemos acercarnos a dos modos posibles de entender la ensefianza
del lenguaje escrito en la institucién escolar. Para ello recurriremos a testi-
monios de los protagonistas de la comunidad educativa. Si bien responden a
situaciones de tiempo y espacio diferentes queremos rescatar de ellos las
experiencias, interrogantes y conocimientos que actualizan su validez.

220 “Mi gran temor con Juany fue que su aprendizaje se convir-
Zsv tiera en algo tedioso y minara el interés que siempre tuvo

por ieer sus libritos o revistas, ya que tenia el hdbito de acos-
tarse y leer o que le leyeran antes de dormirse.

Se preguntardn el porqué de mi preocupacién. Yo tenia la experiencia de
mi sobrino, para quien el paso por ler grado habia sido francamente una
tortura. Trabajaba cuatro horas en la escuela y cuatro horas mds en la casa,
donde debia realizar renglones y renglones de grafismos, letras picadas con
punzén. Las cosas que no entendia tenia que explicdrselas mi hermana por-
que iban muy rdpido y no podian detenerse por nadie, algo asf como ‘el que
entiende entiende, y el que no, se arregla como puede”.”

Laura, Haedo, provincia de Buenos Aires, 1988.

® _ “:No te parece que los maestros estamos abocados a que
Aon . N A
% tienen que aprender a leer y a escribir? Si van a hacer una
historia ;cudles van a ser, realmente, las cosas que ellos vana
escribir, qué les estoy dando con esto? Estoy 0 c6mo es un
texto narrativo ademds de hacerles sentir el placer de leer. Eso es lo que
nos cuesta ver. ;Para qué quiero que hagan una lista? ;Para que yo me fije si
es alfabético o si es sildbico, o si progres6? ;O es para que puedan conocer
otro tipo de texto y que puedan ampliar lo que ya saben?
Uno estd abocado a que escriban y eso es lo que importa... que escriban,
cualquier cosa, pero que escriban.”
Adriana, docente de Lujdn,’ provincia de Buenos Aires, 1991.
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“Abril 24
Mientras trabajamos, Raulito se corta la yema de un dedo con una hojita
de acero.

iAy, miren cudnta sangre! jMe corté hondo! -grita horrorizado; la sangre le
brota en un torrente apresurado. Lo llevamos junto al botiquin y mientras le hace-
mos la primera cura, ¢l gimotea y se retuerce. Pero sus compatieros rien.

- Te morfs. Te vas a morir... - dicen Abel y Juan Carlos; Raiil los contempla
asustado, con los ojos cubiertos de ldgrimas. Al fin le hacemos un abultado envol-
torio de algoddn y vendas, que pronto se tifie de rojo oscuro.

Precipitadamente, con el cuaderno de registros asistenciales abierto,
Huberto aborda a su compafiero Albor:

- Ayudame a anotar -pide. Ponemos: dia 24 de abril. Paciente: Raiil J.
Otero. Presenta: herida de cuchilla en el dedo gordo...

-iEh! ;C6mo dijiste? -exclama Albor, riendo. Luego explica: Tenés que poner:
Herida con hoja de afeitar en el dedo pulgar de la mano derecha...

En la primera falange del dedo pulgar de la mano derecha, sefiores -todavia
corrige Horacio, dejando pasmados a sus compatfieros de erudicién. Horacio sonrie
y afiade: Tienen que agregar: Tratado con alcohol, algodén y vendas. Y lue-
go firman los dos encargados. ;Qué clase de asistentes son ustedes?”

Luis Iglesias, Diario de ruta. Los trabajos de un maestro rural, 1962.2

Una lectura posible

Estos testimonios pueden ayudarnos a distinguir un modo de concebir
la ensefianza del lenguaje escrito dirigida por el propésito de formar lec-
tores que puedan “descifrar” el sistema de escritura, que puedan oralizar
los textos, y formar escritores que se entrenen en copiar de los libros,
que escriban al dictado sin hacerse cargo del texto que se compone, que
escriban para responder al pedido de redaccién tema... (que pueden em-
pezar y terminar en una hora de clase...).

Cuando el proyecto de ensefianza de una institucién escolar est4 guia-
do por esos propdsitos emergen problemas que tendra que resolver. Es-
tos testimonios los ponen en evidencia.

El testimonio de Laura puede expresar los temores de los padres por-
que sus hijos no continden el proceso de aproximacién a la lectura y a los
textos, que ya habfan comenzado antes de ingresar a la escuela. Temores
que se fundan en la experiencia de otros nifios -como el primo de Juany-, a
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los que la escuela les present6 el lenguaje escrito como algo a lo que se
accede luego de haber adquirido la suficiente destreza y la técnica del
descifrado. Se lee y se escribe para aprender a leer y a escribir. Primero
tienen que acceder al sistema de escritura. Una vez que éste ha sido
afianzado, pueden comenzar a leer para aprender, a leer para conocer
qué piensa un autor sobre un tema, a leer para hacer un resumen, a
escribir para tomar notas, para dar cuenta de lo que se ha estudiado,
etcétera. Parece que el proceso iniciado antes de la escuela® continGa en
el 2° ciclo.

Por otro lado, puede mostrarnos cé6mo es posible desconocer el apren-
dizaje de la escritura y las maneras comunes y diferentes que los nifios
tienen para aproximarse a ella. Se trata de nifios que no encontraron
en su primer afio la manera de demostrar lo que saben del lenguaje
escrito, como si pudieron hacerlo los alumnos de Luis Iglesias. Su
conocimiento sobre el lenguaje, sobre el tema, sobre el tipo de texto y
sobre como se procede al escribir, les permite completar el informe.
Cuando la institucién escolar desconoce lo que saben hace posible que se
precipite el fracaso.

Pueden expresar criterios de decisién en la intervencién del docente
basados en la evaluacién, lo que significa buscar que el alumno escriba
para que el docente «evalGe» su escritura o su progreso. De esta manera,
las practicas de escritura dentro de la escuela tienen un solo destinata-
rio, el maestro, y una sola finalidad, la evaluacién.

También pueden llevarnos a pensar que hay nifios que concurren a la
escuela para ejercitar la lectura y la escritura y que se retiran de ella sin
saber usar la lengua escrita, con lo que se pone en evidencia un fracaso
escolar encubierto. Pensemos que, para muchos de ellos, la escuela sig-
nifica la Gnica oportunidad de abordarlo sistematicamente.

Estos testimonios también pueden mostrar la necesidad de los docen-
tes de confrontar sus ideas con otros, y de que les provean herramientas
para superar las dificultades o contradicciones que ocurren en el aula
cuando quieren implementar una propuesta innovadora. Cuando la insti-
tucién no habilita los espacios para que se pueda construir un proyecto
de ensefianza que tenga el propésito de formar lectores y escritores de
textos, es mucho mas dificil para los docentes resolver los problemas que
empiezan a visualizar.

También pueden ayudarnos a pensar cdmo los chicos aprenden qué es
lo que se puede y no se puede hacer en la escuela. «El gue entiende en-
tiende, y el que no, se arregla como puede.» Ellos mismos son los respon-
sables de su aprendizaje. ;Esto significa dejarlos librados a una tarea
solitaria? ;No habra otra manera de plantear las relaciones dentro del
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aula? En el primer ciclo se estan construyendo las primeras relaciones
entre los alumnos y los objetos de conocimiento tal como son presenta-
dos dentro de la escuela: ;qué lugar ocupara el docente en esta relacién?,
iqué lugar ocuparan los alumnos?, ;co6mo se determinaré aquello que se
ha de aprender?

Seglin la respuesta que demos a estas preguntas descubriremos que las
condiciones que planteamos en el aula hacen que sea posible, o no, que los
alumnos encuentren sentido a leer y escribir en la escuela.

Otra lectura posible

Podemos construir otro modo de concebir la ensefianza del lenguaje escrito
en la institucién escolar. Pensamos en una ensefianza que esté dirigida por
el propésito de formar lectores y escritores competentes y auténomos. Pen-
samos enun proyecto de ensefianza que busca insertarse en la historia de
lectura y de escritura de los alumnos, por lo tanto, reconoce que los nifios
llegan a su primer afio con diferentes conocimientos acerca de la escritu-
ra. Este modo de pensar la ensefianza nos permite leer los testimonios de
otra manera.

Laura nos muestra que «sabe» que su hijo «sabe» algunas cosas del len-
guaje escrito, por ejemplo, que puede disfrutar de la lectura. Por otro lado,
como ella accede a algunos de los textos que circulan en su comunidad,
tiene sus propias ideas sobre los usos que puede darles. Es un conocimiento
que comparte con su hijo cuando le lee cuentos, le compra revistas, cuando
lee a solas el diario mientras Juany juega a su lado, cuando escribe una nota
a su marido en los papeles que deja al lado del teléfono...

Su hijo, aunque no empez6 el primer afio, ya sabe ciertas cosas sobre el
lenguaje escrito y puede y requiere disfrutar de él. Es un nifio que presen-
cia actos de lectura y escritura de los que adquiere informacién acerca de
su funcién y de los elementos y relaciones que conforman el sistema con
que se lo representa.

Adriana reflexiona sobre su rol como docente y sobre las decisiones que
debe tomar. Tiene razén en preguntarse si solamente debe “ensefiar a
leer y a escribir”. Comienza a entender que el lenguaje escrito es algo
més que distinguir qué marcas debo utilizar para escribir. Adriana tiene
razén: cuando les lee un cuento a sus alumnos, no sélo les da la posibili-
dad de disfrutar del mismo, sino que esta dando informacién sobre las
particularidades de los textos literarios y les esta ensefiando cémo proce-
de un lector frente a los cuentos. El silencio que pretende para adentrarse
a la relacién texto-mundo que el cuento plantea. Leer buscando transmi-
tir las emociones que como lectora va experimentando. No detenerse en

SEAREONPY SIPEPIAON] SIUORIP - ZPam0pe D) g OPakold



Proyecto O la edcuela - Ediciones Novedades Educativas

La ensefianza del lenguaje escrito en la escuela : 29

las palabras que no conocen, dejando que su significado se recupere con
el sentido que le otorga el contexto...

Si toma conciencia de esto, podré lograr que sus alumnos diferencien los
cuentos de otros géneros y las modalidades de lectura que se ponen en
juego en cada uno de ellos.

Claro que, en un primer momento, los conocimientos de los nifios acerca
del lenguaje escrito serdn conocimientos que se expresan a través de la accién.
Asi lo muestran los alumnos de Luis Iglesias. El texto se escribe y se corrige,
se revisa y se vuelve a corregir, hasta que los autores quedan conformes. El
texto transmite, en contenido y forma, el mensaje deseado.

Como dice Bernardette Abaurre (1989): «La interaccién con la lengua escrita
conduce necesariamente a la reflexién sobre la lengua. Este no significa que los
que no escriben no hagan esta reflexién. Las personas no letradas también pue-
den elaborar teorias sobre la lerigua que hablan. Esto ocurre muchas veces, pero
no sabemos si ocurre siempre. El contacto con la lengua escrita, en cambio, lleva
necesariamente a esta reflexiény.

 Entonces, estamos pensando en una escuela que reconoce en los nifios la
capacidad de poner en acci6n lo que saben sobre el lenguaje escrito, aunque
se traten de conocimientos implicitos. Por eso, les propondré diferentes si-
tuaciones en las que la lectura y la escritura sean necesarias. Al leer y escri-
bir, tendrén que enfrentar diversos problemas que la lengua escrita presenta al
que interactia con ella, tendrén que reflexionar sobre diferentes aspectos lin-
glisticos para poder resolver estos problemas. A lo largo de estas distintas pro-
puestas, los nifios podran sistematizar algunos de esos contenidos lingiiisticos
para convertirlos en herramientas de control de sus textos o de su comprensién.

Cuando decimos «escritores» nos estamos refiriendo a la posicién que ocu-
pa todo aquél que escribe un texto y que enfrenta los problemas que la
escritura presenta.

¢00cs0000ssrcnsensee Es importante extender nuestra mira-
p Estamos pensando en una o, daaluso que la comunidad le otorga a
escuela que acepte el desa- la escritura..A lo largq de 3000 afios de
fio de procurar que los cultura escrita se ha ido desarrollando
aluminos avancen como lec- un conjunto de procedimientos para ac-
tores y escritores. tuar y pensar sobre el propio conoci-

miento, sobre el lenguaje y sobre el
mundo. Ensefiar esos modos de leer los
textos permitira a los alumnos revisar
sus ideas, reflexionar sobre su propio pensamiento. De esta manera, las ideas
se transforman en hipétesis que pueden, a su vez, transformarse en conoci-
miento y transformar el conocimiento de quien las enuncia.
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La escuela es el lugar privilegiado

para que los nifios puedan seguir el camino
deapropiacién individual de una construccién social.
En ella pueden generarse situaciones

en las que las précticas de lectura y escritura

se conviertan en contenido de ensefianza,

y en las que el docente construya las condiciones
para que sus alumnos avancen

como lectores y escritores.

..O............Q.O.‘.....O..........O
L J
. Pensamos en una escuela que acepte el desafio de elaborar una

propuesta did4ctica cuyo propésito sea formar lectores y escrito-
res para incorporarlos a la cultura escrita.

Para ello...

tenemos que emprender el camino de una ensefianza que otorgue sentido
a los contenidos escolares.

No es un camino facil de recorrer porque no es lineal.

Las idas y vueltas nos llevaran a reorganizar lo que ya sabemos.

Noras
1. Fuente: Investigacién: «La relacién entre la 3. Las investigaciones de Yetta Goodman han
teoria y la practica de los docentes de 1°y 2° puesto en evidencia que todos los nifios tie-

grado en la ensefianza de la lengua escrita, nen conocimiento sobre la lectura y la escri-

Marfa Laura Galaburri, Universidad Nacional tura antes de ingresar a la escuela. Se trata

de Lujan (1990-1992). de conocimientos que han podido adquirir en
2. Luis Iglesias fue maestro de la Escuela Rural el contexto de su propia cultura.

N° 11 de Tristan Suérez, provincia de Bue-
nos Aires, durante los afios 1938 a 1957.
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Ensefiar a leer y escribir en la institucién escolar trae aparejada la necesidad
de insertarnos en la historia de lectura y escritura que los alumnos han
desarrollado hasta el momento en su comunidad o en los contextos educati-
vos a los que han concurrido. Esta necesidad se constituye como tal, por
reconocer que este proceso comienza antes de que los nifios ingresen a la
escuela e implica entender que el desarrollo de la escritura en los nifios
ocurre en su contexto sociocuitural. En ese contexto comienzan a saber cémo
la lectura y la escritura son usadas en su comunidad.

Veamos algunos testimonios de docentes.

700 “Mird, con este chico de Lépez (con su padre y hermanos
oy, trabajaba de cartonero) fue increfble. Habian llevado un mon-
% tén de revistas, de cuadernillos sobre animales que habian

donado. Ni yo sabia cémo organizarme con todo ese material: eran

pilas y pilas. Bueno, yo pensaba cémo... Puf, Juan -le dije, tenemos que orde-
narlo. ;Como lo podemos ordenar?

Mird, en menos que canta un gallo, se puso en el suelo, ocupé todo el
suelo del salén. El se ubicé en el medio y empez6 a seleccionar: los que son
pdjaros, los que no son péjaros, los de la selva, los del mar... jY empez6 a
buscar los nimeros!: el N°1 con el N°2, el N° 3, el N° 4, éste va arriba, éste
va abajo... Los colocaba arriba o abajo, en orden, segtin el niimero. jNo sabés
a qué velocidad!

Fue increible cémo seleccioné el material por los niimeros y ‘leyendo’ qué
nombre de animal decia el titulo; fue maravilloso c6mo organizé el trabajo,
c6mo hizo para poner todos los fasciculos en orden, hasta buscé los indices...

iQué habilidad tuvo para reconocer...! y agrupaba y hacia marcas...”
Beatriz, maestra de ler grado
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Pensemos en la oportunidad que le dio Beatriz a Juan de recuperar un
conocimiento adquirido fuera de la escuela y de ponerlo al servicio de un
proyecto colectivo.

20 “Herndn, de 5 afios llega del Jardin y le dice a la madre:

% - iMamd! Hoy estuvimos hablando de los animales que se
estdn extinguiendo. Yo le dije a la sefiorita por qué no traemos
todos los libros que hay sobre los animales, porque si los animales desapa-

recen no vamos a poder saber cémo son, con los libros vamos a poder estu-
diarlos.”

Hernan, antes de empezar su primer afio en la escuela, ya sabe de la escri-
tura como fuente de informacién y como registro de la memoria.

También lo podemos ver a través de otro testimonio de Beatriz.

=0 “... trato de hablar con los chicos, de ver en qué medios se
S desenvuelven, qué es lo que la casa les ofrece. Eso me ayudé
% muchisimo conaquel primer grado que tuve al comienzo. Asi

pude entender a chicos que se manejaban con cuentos correntinos: el
lobizén y todo eso... Era un rebelde en la escuela, pero hablandole de eso
quiso estar dentro del salén y contar y escribir sobre eso que le interesaba.”

Esos eran los textos a través de los cuales esos niflos se habia familiariza-
do con el discurso narrativo. Se trataba de textos orales que se difundian en
la comunidad.

Si bien se reconoce que el aprendizaje del lenguaje escrito comienza antes
de que los chicos ingresen en la escuela, no podemos negar las realidades
que enfrentan algunos maestros en su trabajo. Las condiciones familiares no
siempre son las esperadas: en las casas hay poco o nada que leer; en ocasio-
nes las actividades familiares o laborales se hacen sin necesidad de leer ni
escribir...

A la luz de buscar soluciones a estos problemas, recurrimos a Luis Igle-
sias, maestro de escuela rural que, teniendo a su cargo una treintena de
nifios y la totalidad de grados y funciones, resuelve el problema referido a la
falta de material de lectura en los hogares:
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“Margarita, de primero inferior, estd ganada por los libros de cuentos.
Pero como no comprende bien el mecanismo de la biblioteca, o porque tal
vez le resulta demasiado dificil el trato con Rail, el bibliotecario de turno
(“4Cuéndo traés el libro que llevaste? ;Cudndo vas a traer éste? ;Quién hizo
este monigote?... No te doy mds libros. jSe acabé!"), entonces Margarita va
por otro camino. Sonriendo, aunque callada, dentro y fuera de la clase me
sigue como un satélite. Es timida, flacucha y pélida. A veces susurra algo,
entre dientes. Y asf andamos de aqui para alld largo rato, hasta que ocurre
loinevitable:

- Bueno, jqué te pasa, Margarita?
- Dice mi hermana si me da un libro...

Vamos a la biblioteca y removemos los estantes. Los ojos apagados de la
pequeiia brillan ahora.

- Ese lo llevé; ése también... Y cuando le doy uno desconocido para ella, lo
contempla sonriendo, lo rodea con sus dos brazos: -iSi! apretdndolo con-
tra su pecho con los dos brazos- y escapa plena de alegria. Después, mien-
tras trabajamos, ella encuentra la manera de abrir su libro y hojearlo a
hurtadillas, anticipindose a la lectura en coro que en un rincén de su
misera casucha hardn sus hermanas mayores.”

Reconocer que estos procesos se inician antes de que los nifios ingresen a
la escuela no nos debe llevar a pensar que estos conocimientos son esponta-
neos, que al maestro sélo le compete “ponerlos en contacto” con los textos
escritos para que los alumnos progresen como lectores. Sabemos que ésta
es una condicién necesaria pero no suficiente para el progreso del conoci-
miento de los alumnos.

Es por ello que uno de los roles del docente es el de organizar situaciones
didécticas que permitan a los alumnos aprender determinados contenidos.
Esto implica partir de los conocimientos del alumno para que los pongan a
prueba con el fin de mejorarlos, modificarlos o construir nuevos. Desde la
perspectiva que adoptamos, observar las actuaciones de los nifios e inter-
pretar los conocimientos que ponen en accién, posibilitaré decidir qué sera
més adecuado hacer a continuacion.
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En este capitulo nos detendremos especificamente en el proceso de cons-
truccién del sistema de escritura por parte de los nifios. Si bien la propuesta
de ensefianza del lenguaje escrito es la misma para toda la escuela, y la
ensefianza del sistema de escritura no se da separada de la ensefianza del
lenguaije escrito, nos encontramos con una particularidad: en el primer ciclo
se tiene que asegurar que todos los nifios se apropien del sistema de escri-
tura y que puedan leer y escribir en el sentido convencional.

Reparar en este proceso permite entender con mayor claridad en qué con-
siste el proceso de aprendizaje. Los aportes de las investigaciones sobre la
adquisicién del sistema de escritura muestran cémo procede el nifio cuando
interactda con el sistema de escritura como objeto de conocimiento.

Cierto es que se sabe poco -es decir, no hay suficientes investigaciones que
puedan dar cuenta- sobre si es posible establecer niveles de conceptualiza-
cién sobre otros contenidos como la cohesién o coherencia del texto. No
obstante, siempre estamos pensando en un proceso de construccién de co-
nocimientos.

Las investigaciones de Emilia Ferreiro y Ana Teberosky (1988), han mostra-
do que la escritura es concebida por el nifio como un sistema de representa-
cién y, por lo tanto, los problemas que el nifio se plantea son problemas
conceptuales y no perceptivo-motrices. Nos parece oportuno recurrir a Emilia
Ferreiro (1991):

“Y de manera parecida a cuando aprendieron a hablar, cuando los nifios apren-
den a leery escribir no hacen todo perfecto de inmediato: omiten letras, sustitu-
yen letras, hacen permutaciones y muchas otras cosas y generalmente decimos
que ‘no saben leer ni escribir’. Sin embargo, cuando analizamos mas detenida-
mente lo que hacen, descubrimos que estdn queriendo decir algo por escrito y,
por lo tanto, es posible tratar de entenderlos. Y asi como hay formas para ir
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adquiriendo el lenguaje, hay ciertas formas de escribir que todos los nifios pre-
sentan en algin momento de su desarrollo y, por extrafias que nos parezcan,
nos revelan las formas de organizacién del conocimiento que ellos van adqui-
riendo sobre la lengua escrita.”

Para adquirir conocimiento sobre el sistema de escritura, los nifios proce-
den de modo similar a otros dominios del conocimiento.

La interaccién con la escritura presente en el medio social no sélo les pro-
vee informacién acerca del sistema de éscritura sino también sobre el uso
del texto escrito y sobre los rasgos que lo caracterizan. Los nifios asimilan la
informacién suministrada por el medio otorgandole significados y siguen
accionando sobre la escritura para comprender sus propiedades y poner a
prueba sus hipétesis. Saben distinguir una carta de un cuento sélo al co-
menzar a leerles las primeras lineas. Pueden quedarse esperando el final de
una historia si el adulto ha interrumpido la lectura.

Podemos decir que los nifios, antes de ingresar a la escuela, tienen cierto
dominio sobre muchos de los aspectos que caracterizan al lenguaje escrito,
porque lo han considerado como objeto de conocimiento.

Se afirma contundentemente:

“se aprende a escribir escribiendo,
se aprende a leer leyendo.”

Construimos el significado de esta afirmacién ubicandola en el proceso
didactico que proponemos.

Pero...

... ampliemos un poco més el sentido construido,
ubicandonos en el proceso de aprendizaje.

Desde ese lugar “aprender a escribir escribiendo, aprender a leer leyendo”
significa otorgarle importancia al rol de la accién en el aprendizaje. Se trata
de una actividad propia del nifio que no implica forzosamente la manipula-
cién de objetos materiales -es decir, solamente el hecho de escribir- sino que
tiene como finalidad resolver problemas. Por lo tanto, supone un interjuego
en el que el texto le plantea problemas a resolver, al mismo tiempo que las
decisiones del nifio definen el texto.

O.....‘...C....D‘...O........CQ......
L 4 a

SUJETO Y OBJETO DE CONOCIMIENTO
SE IMPLICAN

EN UN PROCESO INTERACTIVO
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No son pocos los problemas que se le plantean al nifio al escribir: cémo
empezar, qué marcas poner sobre el papel, c6mo organizar esas marcas en
la hoja, qué eventos relatar, qué describir, como organizar ese contenido
dandole una estructura temporal y causal, cémo expresarlo lingtisticamente...
Esto manifiesta los diversos aspectos del sistema escritura y del lenguaje
escrito sobre los cuales los nifios reflexionan.

Para poder resolver estos problemas sus conocimientos se ponen en juego
en el momento de escribir un texto.

Les proponemos leer producciones de nifios de primer afo! que fueron
realizadas a partir de la siguiente propuesta de la maestra: escribir un cuen-
to en el que se cambiaran las caracteristicas de los personajes del que ha-
bian leido. Por ejemplo: que la bruja mala se convertia en buena. Luego de
pensar entre todos y en forma oral cémo podria ser ese cuento, cada alumno
debia escribirlo en una hoja.

Texto normalizado

“Habfa una vez una bruja muy buena y los animales la cargaban.

- jBruja Artura! ;Bruja Artura!

Labmjaseﬁxeenlamohoylamotonotenianaftaylabrujaseﬁxecorriendo
y fue a la casa de la abuelita y le dijo: “Abuela, los animales me cargan” y la
abuelita le dijo: “Andé a cargarle nafta a la moto”, y la bruja fue a cargarle
nafta a la moto y se fue para el bosque y se fue a dejar la moto y agarré su auto
todo roto.”
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: Texto normalizado

”Habfaumvaunabmjabuemylosanimaleslaasustabanylabmjase
fue a la moto y este cuento se acab6.” (Luis)

Texto normalizado
“Habfa una vez una bruja que era buena con todos los amiguitos, pero los
animales gritaban:
- jEres tonta! jEres mala!

La bruja entristeci6 y ella se subi6 arriba de la moto. Fin.” (Analia)

Transcribimos en forma normalizada los textos para que se pueda apre-
ciar cuél es el conocimiento que los nifios han puesto en accién al escribir
los cuentos.

Los conocimientos en accién

Todos saben que los cuentos empiezan con un giro que funciona como ins-
tancia ritual y predispone a la escucha: “Habfa una vez..."; y que terminan
con alguna férmula especial: “...y este cuento se acab6” o con la palabra
“FIN”, sélo Esperanza no recurrié a ellas.
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Tanto Luis comoAnalia saben que los cuentos consisten en narrar una historia
en la que se establece un planteo o estado inicial, una complicacién o conflicto
y su resolucién. Pero ;qué pasa con Esperanza?, pareceria que la resolucién
nunca llega, siempre alg(in nuevo hecho se presenta e impide finalizar el cuento.
Quizés, Esperanza, que maneja con mayor fluidez el sistema de escritura, cree
que los cuentos son “largos” porque ha visto que en los libros ocupan varias
hojas. Quizés por ello, busca que el Suyo se parezca a los de los libros y no
encuentra una solucién eficaz para que la historia termine de narrarse.

Saben también que, en el discurso narrativo, la informacién avanza a través de
los hechos y acciones en una secuencia temporal y causal. Saben de tiempos
verbales. Todos emplean los verbos en pasado, como en los cuentos. Sélo apare-
cen en presente cuando requieren el didlogo de los personajes, Analia maneja el
estilo directo y Esperanza también el indirecto. Ambos presentes en los cuentos.

Analia nos muestra que, ademés de conocer algunos aspectos del discurso
narrativo, sabe algo més de los cuentos: en ellos es posible utilizar expresio-
nes linguisticas que no proceden del lenguaje cotidiano:

“Eres tonta, eres mala.”
“La bruja entristeci6...”

Nos muestra que puede disponer de las expresiones que pertenecen al
dominio de lo escrito y elegir aquéllas que reconoce como pertenecientes a
los textos literarios.

Veamos otra produccién de un nifio de ler grado, escrita en 1990, a partir
del pedido de su maestra de escribir un cuento que mostrara qué pasaria en
la ciudad si anduviera suelto un animal prehistérico.

Texto normalizado

“Vino de una méquina extra-
fia y un sabio, que era muy va-
liente, se dedic6 a pelear. Pero
no pudo hacerlo y llamé a toda
la ciudad. Pero la gente se asus-
t6 y no tuvieron el honor de pe-
lear y el dinosaurio destrozé
todo el pueblo y no vivi6 nadie
mds.” (Javier)
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Puede asustarnos la ortografia de Javier al escribir este cuento. Propo-
nemos poner este “susto” entre paréntesis para poder ver qué sabe.

Para Javier, ya no es necesario que un cuento empiece con una férmula
de iniciacién. No por ello, para él, deja de ser un cuento. Utiliza un recur-
so que crea una cierta tensién. Fijémonos cémo empieza, recién en el
final nos enteramos de que se trata de un dinosaurio. Sabe también de
tiempos verbales, secuencia temporal y causal.

Pero detengdmonos en el cierre, en el tono con el que concluye la situa-
cién. No da espacio a un final abierto o ambiguo. Los hechos sucedieron
asi. El peso total de la accién recae en el desenlace que tiende a producir
un impacto en el lector.

Por otro lado, la visién de mundo que expresa hace temblar: “un pueblo
que no tiene el honor de pelear puede ser destruido, el sabio es el que
pelea, reacciona, pero uno solo no puede hacer nada”. Conceptos como el
de “honor”, “lucha de un pueblo”, “enemigo”, “el poder de la sabiduria”,
entran en juego a través de lo que ha podido recoger de las historias que
le han lefdo y de las que recoge de los “dibujos animados” de esa época
(He-man, The Thundercats).

Como vemos, los nifios tienen cierto dominio sobre muchos de los as-
pectos que caracterizan a los cuentos. Son conocimientos implicitos que
se ponen en accién durante la escritura.

Pero... {y qué saben del sistema de escritura?

Al leer las producciones seguramente reparamos en las omisiones de
letras, en las sustituciones, cambios, que dificultaron en cierta medi-
da nuestro intento de interpretacién. Pero al releer como docentes -
esto es, como aquél que conoce el proceso de aprendizaje de un siste-
ma de representacién como lo es la escritura- comenzamos a enten-
der qué significan esas desviaciones. Entendemos que no podemos
esperar que los alumnos sepan hacer lo que estdn aprendiendo, ni
podemos juzgar sus escrituras desde la norma convencional. Adoptar
esta perspectiva llevaria a categorizar y contar los errores. Poco mar-
gen de accién queda para una propuesta de ensefianza como la que
queremos plantear.

Adoptar una perspectiva diferente requiere evitar esa concepcién nor-
mativa, evitar juzgar cuénto les falta para escribir convencionalmente.
Interesa comprender qué significan esas desviaciones y en qué medida
permiten acceder al texto que los nifios han escrito.
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Tratemos de analizar la forma de organizacién del conocimiento que es-
tos alumnos han construido para interpretar el sistema de escritura.

Luis, Analia y Javier empezaron a probar una forma de organizar el
conocimiento en la que algunas letras todavia ocupan el lugar de sila-
bas, mientras que otras ocupan el lugar de unidades sonoras meno-
res (fonemas).

Si alin estan usando las letras iniciales de los nombres propios con un
valor silébico (la “J” es “la Ja” de Javier, La “L” es “la Lu" de Luis), no
podemos pretender que asuman de inmediato todas las particularidades
gréficas de un sistema alfabético. El conjunto de rasgos graficos reunidos
bajo la comiin denominacién de ortografia sigue otras reglas, vinculadas
con otros principios. Con esto no queremos decir que las cuestiones orto-
graficas “no deben ser abordadas nunca”. Los mismos nifios piden infor-
maci6n “;va con ‘ve corta’ o ‘be larga?’”. Hasta este momento, los proble-
mas sobre los que los nifios pueden reflexionar tienen relacién con re-
construir el principio del sistema de escritura. Una vez construido el sis-
tema como sistema alfabético, la ortografia comienza a convertirse en
problema para ellos.

Esperanza ha entendido la naturaleza del sistema alfabético de escritu-
ra, pero aun no puede manejar todos los rasgos ortograficos especificos
de la escritura (tales como los signos de puntuacién, espacios en blanco
entre palabras, mayusculas y mindsculas). Si ha comenzado a abordar
las irregularidades de la representacién de los fonemas. Fijémonos cémo
utiliza la “erre” en su produccién.

Esas formas de organizacién del conocimiento son el resultado de inten-
tar dar sentido al conjunto de datos que han recogido del medio. Esta
bisqueda de coherencia los lleva a construirlas, es decir, a constituir
sistemas interpretativos que les permitan interpretar el sistema de escritu-
ra. Recordemos que actian mientras cumplan la funcién de dar sentido a
los aspectos del sistema que “pueden” considerar. Cuando la nueva infor-
macién invalida reiteradamente el esquema, los nifios tienen que entrar
en un dificil y doloroso proceso de cambio conceptual. En cierto momen-
to, llegan a reorganizar sus sistemas manteniendo algunos elementos
precedentes que resultan redefinidos al pasar a ser parte de un nuevo
sistema.

No olvidemos que el conocimiento objetivo aparece como un logro y no
como un dato inicial. El camino hacia ese conocimiento objetivo -hacia la
convencién- no es lineal: no nos aproximamos a é| paso a paso, sino por
reestructuracién del conocimiento que ya adquirimos. Algunas de estas
reestructuraciones son “erréneas” (si las comparamos con la convencién),
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pero “constructivas” (en la medida en que permiten acceder a ella). Esta
nocién de errores constructivos es fundamental. Es un aspecto clave po-
der distinguir estos “errores” que se constituyen en “prerrequisitos” ne-
cesarios para arribar a la escritura convencional.

........C............................
& L]
Estas formas de organizacién del conocimiento muestran la co-

herencia rigurosa que los nifios se exigen a si mismos e indican
que han descubierto criterios estables para poder escribir.

Nota

1. Fuente: Investigacién "La relacién entre cativas, 1999. Alli fueron utilizados para

la teorfa y la préactica de los docentes de
1° y 2° grado en la ensefianza de la len-
gua escrita”, ya citada. Los textos anali-
zados fueron presentados en Galaburri,
M. L., Es posible leer y escribir en el primer
ciclo, Buenos Aires, Edic. Novedades Edu-

disefiar una situacién didactica que per-
mitiera el avance de los nifios como es-
critores. En este libro se utilizan para en-
marcar el rol de la accién -implicado en
la escritura- dentro del proceso de apren-
dizaje de los alumnos.
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La lectura y la escritura son procesos conceptuales, complejos y diferencia-
dos. Ambos procesos demandan de los nifios poner en juego conocimientos
y estrategias diferentes.

Esto, que es posible visualizar en los que ya se han apropiado del sistema
de escritura y pueden leer y escribir fluidamente, también tiene que ser
considerado en ese momento particular en el que los lectores principiantes
se estan apropiando del sistema de escritura.

Entender esto no nos debe llevar a establecer una secuencia de aprendiza-
je donde no la hay. Asi como dijimos que no se trata de que primero adquie-
ran el sistema de escritura para luego acceder al lenguaje escrito, tampoco
tienen que aprender primero a leer para aprender a escribir, 0 a la inversa.

Entender que es un momento particular significa asumir /2 responsabilidad
de /a ensefianza: |os nifios tienen que aprender a actuar como lectores, saber de
los textos, al mismo tiempo que van descubriendo la alfabeticidad del sistema.

Veamos qué conocimientos pueden poner en juego cuando se les da la
posibilidad de actuar como lectores mientras estén interpretando un texto.

Tomaremos la situaci6n didactica que se presenta en Delia Lerner y otros
(1996), “Los chicos buscan informacién en un programa de TV”. Recorda-
mos que estas son situaciones que fueron tomadas de la préactica escolar,
consideradas “como situaciones prototipicas -en el sentido de que pueden apa-
recer reiteradamente en diferentes contextos didacticos- y no estan concebidas
como actividades aisladas, sino ubicadas, en algunos casos, en el marco de pro-
yectos”. Nos interesa ésta en particular porque esboza una imagen de las
acciones y reflexiones de los alumnos que tienen lugar en el marco de una
actividad en la que leer tiene sentido para ellos. Las condiciones didécticas
generadas para el desarrollo de esta situacién permiten a los alumnos acep-
tar el desafio de implicarse en un proceso de predicci6n e inferencia apoya-
do en la informaci6n que aporta el texto y en el propio conocimiento.
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Transcribimos los pérrafos que analizaremos.

“PDesarrollo

El maestro organiza la clase por parejas y le da a cada una un ejemplar del
programa completo de televisién de ese dia (fotocopiado o utilizando dia-
rios viejos del mismo dia de la semana) y les pide que encuentren en qué
canal y en qué horario se emite el programa elegido.

Los nifios exploran los programas anunciados en los horarios que consideran
probables. Como el texto estd distribuido en el derecho y el revés de una misma hoja
del diario, deciden comenzar a buscar en una determinada franja horaria. En ella
encuentran varios titulos, descartan algunos por la cantidad de palabras, otros
porque no comienzan con las letras esperadas. Reconocen fragmentos porque estdn
en sus nombres o en otras palabras conocidas.

Ejemplo de lo que ocurre en un pequefio grupo:

‘Lo mejor del Chavo’, ‘La punta del ovillo’, ‘Indiscreciones’, ‘Café con aroma de
mujer’, son los programas que se emiten en la franja horaria seleccionada. Los
chicos piensan que el programa se lla.._t ‘Elchavo’ (una sola palabra) y por eso
algunos opinan que es ‘Indiscreciones’; otro objeta que Chavo no puede empezar
con i,y agrega que la de Chavo la conoce porque estd en el apellido de la maestra y
es diferente. - Es ésta- agrega, sefialando ‘Café’. No puede ser -dice otro-, porque
hay muchas (palabras).

Alguien reconoce la palabra ‘Chavo’ y este reconocimiento pesa tanto que des-
concierta al grupo: ;c6mo puede ser que haya tantas palabras? Los nifios deciden
intentar leer las otras palabras. Hacen diferentes suposiciones sobre lo que puede
decir antes de ‘Chavo’, hasta que Lorena sefiala que la primera es como el pri'ncipio
de su nombre (Lo) y uno de los chicos grita que el programa se llama ‘Lo mejor del
Chavo’. Todos tratan de verificarlo.”

En esta situacién se lee con una finalidad clara para los alumnos: encon-
trar en qué canal y en qué horario se emite el programa elegido. Este es el
propbsito que dirige las acciones de lectura.

La docente entrega un ejemplar del programa completo de television. Es
claro que se pretende que los alumnos pongan en juego sus estrategias lec-
toras y el conocimiento que tienen sobre cémo se presenta una programa-
cién de T.V.

Ahora bien, la bisqueda de esa informacién determina el modo de leer:
“exploran los programas anunciados en los horarios que consideran probables.
Como el texto estd distribuido en el derecho y el revés de una misma hoja del
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diario, deciden comenzar a buscar en una determinada franja horaria”. No se tra-
ta de recurrir a una modalidad de lectura minuciosa, descubren que no hace
falta leer desde el principio al final, como lo harfan con un cuento. Pero el
enfrentarse con un texto que abarca dos paginas los lleva a tomar decisio-
nes, apoyados en el conocimiento que tienen de la organizacién textual: co-
menzar a buscar en una determinada franja horaria. Asi, ponen en juego un
modo de leer que se adecua a la situacién y al texto.

Este tipo de lectura exploratoria y parcial del lector adulto es la que se
tendria que poner en primer plano en la escuela al plantear situaciones de
lectura para los lectores principiantes. Partir de la lectura global y explorato-
ria y dirigirse hacia otras cada vez localizadas y exhaustivas les permite
“aprender a leer leyendo”, “leyendo” desde las modalidades que el lector
pone en juego.

Veamos cémo procede el grupo del ejemplo.

Seleccionada la franja horaria, tienen que decidir en cuél de las cuatro
opciones se encuentra escrito el programa que buscan.

“Los chicos piensan que el programa se llama ‘Elchavo’ (una sola palabra) y por
eso algunos opinan que es ‘Indiscreciones’.”

Aqui es importante tener en cuenta que la nocién de palabra esta ligada a
la escritura, y que su normativa se construye conjuntamente con el aprendi-
zaje de la escritura. En el flujo oral no existen los espacios en blanco, éstos
no son necesarios para el que produce un texto ni para un lector que conoce
el contenido de aquello que esta escrito (Emilia Ferreiro, 1996). Es por esto
que podriamos pensar que los chicos esperan que esté escrita una sola
palabra. “Indiscreciones” re(ine ese requisito.

“Otro objeta que Chavo no puede empezar con 4°.."

Reparan en las propiedades cualitativas del texto y ese dato lleva a recha-
zar la anticipacion realizada. Es decir “Indiscreciones” no puede ser porque
empieza con “i”, pero se mantiene la expectativa de que redne el requisito de
ser una sola palabra.

“...y agrega que la de Chavo la conoce porque est en el apellido de la maestra
y es diferente. Es ésta -dice, sefialando ‘Café’.”

Aporta informacién sobre con qué letra tiene que empezar, informacién
que recoge de un modelo convencional: el nombre de la maestra. Encuentra
indices en el texto que le permiten hacer nuevas anticipaciones.

“No puede ser -dice otro- porque hay muchas [palabras].”

Encuentran una contradiccién entre ambas restricciones: empieza como
Chavo pero tiene muchas palabras.
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“Alguien reconoce la palabra ‘Chavo’ y este reconocimiento pesa tanto que des-
concierta al grupo: ;cémo puede ser que haya tantas palabras?”

Nuevamente el nombre propio, como modelo de escritura convencional,
actGa aportando informacién para la interpretacién. Pero genera conflicto: si
ahf dice El Chavo, por qué tantas palabras. ;Cémo lo resuelven?

“| os nifios deciden intentar leer las otras palabras. Hacen diferentes suposicio-
nes sobre lo que puede decir antes de ‘Chavo’, hasta que Lorena sefiala que la
primera es como el principio de su nombre (Lo) y uno de los chicos grita que el
programa se llama ‘Lo mejor del Chavo'. Todos tratan de verificarlo.”

Intentar leer las otras palabras da lugar a que Lorena aporte informacién
basandose en el conocimiento que tiene de la escritura de su propio nombre.
Esta informacién que ella aporta permite a un compafiero recordar cual era
el nombre del programa (‘Lo mejor del Chavo’).

Como vemos, no se trata de un “juego de adivinacién” sino de una puesta
en acci6n de las estrategias que utiliza un lector: anticipar el contenido de
un texto y verificar dichas anticipaciones. En el camino de la construccién
del sistema de escritura, las interpretaciones del contenido de un texto estan
orientadas por:

e El contexto: los portadores y soportes del texto y las circunstancias de
aparicion.

e Las propiedad.s cuantitativas del texto: la toma en consideracion de la
cantidad suele coincidir con el requisito de “legibilidad”, la exigencia de
una cantidad minima de caracteres, por debajo de la cual la escritura ya
no es legible. Es una restriccién que convierte en “ilegibles” o inacepta-
bles las palabras tales como los articulos, preposiciones, etcétera.

e Las propiedades cualitativas del texto: incluye dos aspectos, uno referido
a la diferenciacién cualitativa entre dos segmentos de un texto, y otro
referido a la presencia de letras especificas.

La centracién en estos aspectos no determina etapas ni niveles de concep-
tualizacién, pero muestra respuestas con diferente elaboracion. Interesa,
desde nuestro rol como docentes, favorecer la coordinacién de estas infor-
maciones que los nifios son capaces de reconocer.

Siguiendo con el ejemplo, podremos ver que se contempla que no todos
los grupos arriben a la interpretacién convencional:

“Algunos grupos eligen equivocadamente el horario correspondiente a un pro-
grama cuyo nombre comparte caracteristicas que atribuyen al que estan buscan-
do (est4 compuesto por una sola palabra o empieza con una misma letra). Los
horarios y canales indicados por diferentes grupos no coinciden.”
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Se propone que el docente no los deje ahi. El docente esta observando las
actuaciones de sus alumnos: observa qué estrategias ponen en juego y qué
es lo que esté determinando la interpretacién. Favorece el trabajo conjunto,
da a conocer al grupo estrategias de bsqueda usadas por otros, restringe el
campo de alternativas cuando la informacién resulta excesiva, no convalida
lo correcto ni sanciona el error hasta que se ha logrado un consenso a través
de la discusién, etcétera.

El propésito didactico de hacerlos avanzar como lectores hace que se con-
temple una nueva instancia para la confrontacién:

“La maestra transcribe en el pizarrén los nombres de los programas selecciona-
dos y se apela a diferentes estrategias para decidir cuél es el buscado...”

En esta propuesta de trabajo los alumnos han tenido dos instancias para
confrontar el significado construido de los textos leidos.

La primera se presenta a través del trabajo en pequefios grupos o en pare-
jas. Hay una tarea asignada que tienen que llevar a cabo. Sus estrategias de
lectura y conocimientos se ponen en accién cuando se enfrentan con el texto.
Cada miembro del grupo tiene la posibilidad de aportar informacién desde
lo que sabe y en ocasiones ha tenido que argumentar en forma explicita para
rechazar una anticipacién realizada por el grupo -“...otro objeta que Chavo
no puede empezar con i..."- La posibilidad de confrontacién con los otros les
ha permitido avanzar en la lectura del texto: plantean restricciones que per-
mitan la interpretacién, algunas de ellas son mantenidas porque se han vali-
dado, otras son abandonadas por su ineficacia.

La segunda instancia se presenta a través de una modalidad de trabajo
colectivo en el que tienen que poner en comdin las respuestas a las que han
arribado.

¢Por qué se proponen estas dos instancias
de confrontacion?

Porque uno de los propésitos de la ensefianza de la lectura es la formacién
de lectores auténomos, es decir, brindar a los alumnos oportunidades de
construir estrategias que les permitan cotejar sus interpretaciones. Es por
eso que el docente promueve la discusién y no convalida lo correcto ni sefiala
el error. Si esto ocurriera durante la confrontacién entre el grupo de pares, la
palabra del maestro cierra el didlogo. Cuando el docente considera que la
aproximacién a la comprensién del texto es suficiente, o que ya han puesto
en juego los recursos de los que disponian para elaborar una interpretacién
ajustada, convalida la que considera correcta y expone los argumentos que
permiten sostenerla.
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A través de esta situacién es posible visualizar que el proceso de adqui-
sicién de conocimientos es un proceso individual, pero de ninguna mane-
ra implica un trabajo solitario. El conocimiento progresa, no sélo por la
interaccion del nifio con el texto escrito, sino también por la interaccién
con otros que se encuentran en la posicién del lector. Como vemos, los
lectores principiantes pueden poner en juego sus estrategias de lectura
dentro del salén de clases. Hace falta generar y sostener ciertas condicio-
nes para que la enseflanza pueda favorecer, al mismo tiempo, la adquisi-
cién del sistema de escritura.
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Interpretar cuéles son los conocimientos que los alumnos ponen en juego
mientras leen o escriben sélo tiene sentido si lleva a aclararnos qué pode-
mos ensefiarles. Vamos a tomar el siguiente interrogante como problema
que dirija nuestra accién: {Para qué nos sirve interpretar qué saben nues-
tros alumnos?

Les proponemos responder este problema a través del analisis de una “his-
toria de aula”:

Los alumnos de primer grado! habian escrito, en grupo, cuentos sobre un
dinosaurio que aparece en la ciudad de Lujan, en el marco del proyecto que les
proponia la escritura de cuentos de terror. Si bien el cuerpo del cuento fue dicta-
do a la maestra, el grupo era el responsable de la produccién de la tapa.

Llamé la atencién que varios de ellos, en |a tapa del cuento, escribieran la
palabra “dinosaurio” de esta manera:
DINOSAU
RIO

Adriana, la docente, pensé que podian haberla copiado del cartel colgado
en la pared -recurso al que acudian frecuentemente los alumnos de este

grado-, en el que estaba escrita ast:

DINOSAU -
RIO
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El guiébn que marcaba el corte de Ta palabra se confundia con el dibujo y
podia presentar el interrogante: ;se trata de dos palabras o de una sola?

Al dia siguiente, la maestra se propuso rever con los alumnos la escritura
de esa palabra. Era una buena oportunidad para indagar qué los habia lleva-
do a escribirla asi.

¢Era la copia? No preocupaba la copia del modelo durante la escritura, lo
que si preocupaba era que derivara en un “accionar pasivo” por parte c2 los
nifios. En esta clase habia un grupo de alumnos que recurria a la copia de los
carteles en el momento de produccién escrita. Siempre se habia tratado de
una “copia selectiva”, es decir, sabfan qué cartel copiar y a veces adaptaban

el contenido de sus textos para poder escribir las palabras de los carteles, a

las que debian agregarles otros conectores o atributos que las adecuaran al
texto solicitado (ver apartado en pag. 54 “Qué copiar y qué no copiar”).

Pero, ;era posible reflexionar junto con ellos, ya no sélo sobre el principio
alfabético del sistema de escritura, sino sobre los principios ortogréficos -
como los espacios o cortes entre palabras-? ;Seria un problema para ellos?
Si fuera asi, ;estarian en condiciones de resolverlo?

Adriana decidi6 plantear la escritura de la palabra dinosaurio tal como la escribie-
ron y remarcar delante de ellos el guién que indicaba el corte de la palabra.

- Ayer, se acuerdan que
estuvimos armando un
cuento... jde qué era? -Deun...

-... dinosaurio
- Al mirar los cuentos después, vi que
estaba escrito dinosaurio asf (escribe
en el pizarron):
DINOSAU
RIO - Di-no...
- Dinosaurio.
- {Qué les parece? - Asi estd escrito ahi (sefiala el cartel).

- ¢Ahi estd escrito «dinosaurio»? Voy
a sacar el cartel y vamos a fijarnos
(saca el cartel). Fijense bien, ;dénde
dice dinosaurio? - Ahi arriba.
- Acd. Acd (lee):dino-sau-rio.

- (Cémo? Leémelo de vuelta Andrés. Andrés: (lee sefialando con el dedo)

DINOSAU
d:no ...........
di no sau
RIO
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- (Por qué esta palabra estd cortada?
(Se refiere a la del cartel.)

- Porque se termina el cartelito.
- Porque la palabra es muy larga.

- Y cuando ustedes tienen mucho es-
pacio para escribirla, como yo, aho-
ra, en el pizarrén... ;se tendrd que

escribir asf cortada «dinosaurio»? Romina: No, porque te queda lugar.

- ¢{C6mo se tendria que escribir?
¢{Cémo la pondrias vos, Romina? Romina: Todo junto (pasa a escribir).
DINOSAURIO.

(Algunos vandiciendo el nombre de

las letras que escribe)

Hasta aqui la hipétesis de que esas escrituras encerraban un problema a
resolver no tenfa razén de ser. Todo discurria como una simple aclaracién de
una escritura que habia surgido de una distraccién, alguno del grupo la ha-
bia copiado y no se dieron cuenta. Pero, {cuatro grupos heterogéneos en
cuanto a sus maneras de conceptualizar la escritura podian distraerse de la
misma manera? Habia que seguir indagando.

- {Quéles parece? ; Acd dice dinosaurio? Juan Pablo: Pero ac4 tiene que poner
una rayita.
Romina: (agrega un punto a su escritu-

ra) DINOSAU.RIO.

- Acd, jpor qué estd cortada? (muestra
el cartel).

- Ahora, lo que hizo Romina acé, ;qué
les parece? Puso un punto (sefiala el
punto). ;Estard bien?

- ¢Por qué, Juan Pablo?

- Porque no entra la palabra.

Juan Pablo: Si.
Juan Pablo: Porque si no se junta todo.

Ahora sf podemos ver que hay un problema que, al menos dos de ellos, estén
intentando resolver: la separacién entre palabras. Romina y Juan Pablo no nece-
sitan copiar de los carteles la palabra “dinosaurio” para que responda al princi-
pio alfabético: ella no dudé al escribirla en el pizarrén. Es decir, la escritura en si
misma no responde a un intento de dar solucién al problema planteado. Segura-
mente un companiero la copié y ellos no pudieron cuestionar la copia de una
palabra escrita por el maestro. Si lo escribié un maestro -0 un adulto- es infor-
macién segura, confiable. Posiblemente a(n no tengan las suficientes certezas
sobre este aspecto ortografico como para mantener sus concepciones, de no
ser asi, Romina no hubiera agregado un punto a su escritura, ni Juan Pablo
hubiera sostenido hasta el final que la iba a seguir escribiendo separada.
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Nuestra preocupacién no se centraba en la copia de las palabras de los carte-

les sino en que los chicos desarrollaran una mayor autonomia en el uso de la’

escritura. Un grupo de alumnos recurria frecuentemente a los carteles coloca-
dos en el aula y copiaba aquellas palabras que les fueran ttiles para resolver la
actividad que se les proponia. El problema era que se estaba convirtiendo en
una estrategia estereotipada: las palabras de los carteles marcaban el conteni-
do de aquello que se iba a escribir y no ocurrfa a la inversa. Con la docente
pensamos en una situacién en la que los carteles con las palabras no les fueran
de utilidad. Por ejemplo, como habian leido el cuento “La sopa embrujada”,
de Erwin Moser, tenian que escribir una lista de los ingredientes que usaria la
bruja del cuento para preparar la “sopa m4s espantosa del mundo”, tan horri-
ble “que hasta sus vapores se alegran de salir volando por la chimenea”.

Nuestra estrategia cumplié su propésito a medias. El grupo que “copiaba”
los carteles volvié a “copiar”, pero como las palabras no les servian asf tal cual
estaban para que la sopa resultara espantosa, hicieron lo siguiente:

David: TOMATE" PORIDO (podrido)
SAPAYO* PORIDO
s MANDARINA* PORIDO
CEBOA PORIDO (cebolla podrida)
FIDEO PORIDO
Maia: TOMATE* ORIDOZAPLLOPODISO (tomate podrido, zapallo podrido).
Celeste: TOMATE®* PORIDO (podrido)
RUDA CAFE VINAGRE SAL MATE
(*) Palabras que aparecian en los carteles.

Es decir, copiaron algunas de las palabras y le agregaron “podrido” para que
fuera coherente con el contenido del texto. ;Qué puede tener de “espantosa” una
“sopa de tomate”?, sf puede ser “espantosa” una “sopa de tomates podridos”. De
todos modos, la copia sigui6 siendo selectiva e incluso, en algunos casos, parece-
ria ser que s6lo tomaron el significado, ya que el significante era diferente al que
aparecia en el cartel (por ej. SAPAYO). En el caso de Celeste, si bien empieza con
una palabra tomada de los carteles, se independiza luego de los mismos.

Creemos que es atinado aclarar por qué no nos preocupaba la copia. Emilia
Ferreiro afirmaba en 1979: “no identificar escritura con copia de un modelo” para
dejar en claro que “escribir” es una tarea de orden conceptual y no perceptivo-
motriz. De todos modos, consideraba necesaria la presencia de modelos, pero
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I aclarando que “la escritura no es copia pasiva sino interpretacion activa de los
modelos del mundo adulto”. En el libro publicado en 1991, dedica un capitulo
para tratar qué es lo que vale la pena copiar. En el mismo muestra que “es
mds importante el trabajo de seleccionar lo que hay que copiar, que la copia
en sf misma”. Para saber qué copiar, los nifios deben saber dénde dice lo que
necesitan escribit. “En este caso, el trabajo mds importante se da antes de copiar (al
decidir qué copiar, qué no copiar y por qué) y después de copiar (al revisar sus escrituras
y ver si son legibles, si algo les falta o les sobra). Lo menos importante es el acto de
copiar”.

Como lo hemos mostrado, esto lo hemos comprobado en la investigacién
que citamos.

¢Para qué nos sirve interpretar qué saben los alumnos?

No buscamos saber por qué habfian escrito asf la palabra “dinosaurio’ para
“individualizar” la ensefianza, es decir, para disefiar actividades diferentes
seg(n las conceptualizaciones de los alumnos, ni para elaborar un diagnés-
tico que detalle paso a paso el proceso de construccién de cada alumno.
Como dicen Delia Lerner y Alicia Palacios (1990):

“Conocer el proceso sirve para entender las producciones e interpretaciones de
los nifios, para descubrir qué hay detréas de las preguntas que se hacen y de las
respuestas que se dan, para ayudarlos a ayudarse entre sf-cuando uno sabe que
algunos han descubierto algo que otros no han descubierto ain-, para determi-
nar cuéles scn los problemas que puedan resultar relevantes para ellos, para
anticipar qué hipétesis pueden formular frente a esos problemas e imaginar las
intervenciones que el docente puede hacer para favorecer la confrontacién en-
tre hipétesis diferentes o entre éstas y las caracteristicas del objeto que estan
intentando comprender.”

Adriana sigui6 la costumbre piagetiana de preguntarse sobre lo “obvio”.
La pregunta “¢por qué varios nifios escriben una determinada palabra de la
misma manera?”’ se genera de la observacién de las producciones grupales.
Podia responder a diferentes causas, y algunas de ellas tratamos de antici-
par, para poder actuar cuando fuéramos a la fuente: los autores del texto. El
promover la reflexién sobre lo escrito significaba dar la oportunidad a los
alumnos de confrontar sus hipétesis con la de sus comparfieros y con las
caracteristicas del objeto que buscaban comprender.

Para Romina y Juan Pablo, no dejar pasar esta escritura significé enfrentar-
los con un problema que habia sido dejado de lado mientras resolvian los
principios fundamentales del sistema alfabético: la separacién entre pala-
bras. La nocién de palabra que los nifios elaboraron en el lenguaje oral no
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puede ser trasladada directamente a la escritura, tienen que reelaborarla en
funcién de las restricciones que impone lo escrito. Pensemos en este ejem-
plo: “ddmela”, es una palabra; “me la das”, son tres.

A los que utilizaban la “copia” en el proceso de produccién, los alerta acerca
de las interpretaciones que pueden hacer del modelo que seleccionan.

A todos les indica que en una produccién grupal todos son autores respon-
sables del texto producido.

De todos modos, no significa que estos problemas se solucionaran, es
decir, que los chicos hayan reelaborado sus concepciones. Juan Pablo siguié
sosteniendo hasta el final que iba a seguir escribiendo la palabra separada.
Al dia siguiente, trabajaron con un libro de cuentos en el que aparecia escrita
la palabra “dinosaurio”. Juan Pablo fue el primero en reparar en ella y se
sorprendi6 al verla completa y sin cortes. No podemos pretender que los
nifios superen los problemas que les presenta la escritura en una sola si-
tuacién didactica. El problema quedaba planteado y, efectivamente, al me-
nos para Juan Pablo, cuando se volvié a presentar pudo volver a reconocerlo
y seguramente sus hipétesis han sufrido una transformacion.

“Conocer el proceso sirve para saber que las informaciones que se dan al nifio
no son incorporadas con un significado idéntico al que les atribuyé el informan-
te, sino que son reinterpretadas a partir de los esquemas de asimilacién que él
ha construido y sirven, entonces, para aceptar que no es posible trasvasar cono-
cimientos “de cabeza a cabeza” sino que es necesario plantear situaciones que
permitan a los nifios ir reconstruyendo aquello que queremos que aprendan”
(Delia Lerner y Alicia Palacios, 1990).

En la primera parte del registro, Adriana comparte informacién con algu-
nos alumnos sobre cémo se escribe la palabra “dinosaurio” y cuéndo es
necesario cortarla. Sin embargo, esta informacién no es interpretada de la
misma manera por Juan Pablo, incluso la intervencién de éste hace dudar a
Romina. El planteo de situaciones que presentan problemas a los nifios per-
mite a Juan Pablo y a Romina reconstruir aquello que su maestra queria que
aprendieran.

“Conocer el proceso nos permite entender que hay ‘errores’ que no son tales
porque reflejan tanto la bisqueda de coherencia que caracteriza el conocimien-
to infantil como un avance en el conocimiento del objeto y que, por lo tanto,
estos ‘errores’ no deben ser evitados, corregidos ni sancionados, sino que de-
ben ser apreciados como expresiones de inteligencia del sujeto y considerados
como punto de partida para suscitar una discusién que contribuiré a la adquisi-
cién de nuevos conocimientos” (Delia Lerner y Alicia Palacios, 1990).

No podemos decir que la escritura de la palabra DINOSAU - RIO constitu-
ya un error constructivo, por méas que se haya presentado en diferentes gru-
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pos y ponga en evidencia problemas que los nifios se plantean. Los errores
constructivos constituyen prerrequisitos en la construccién del sistema de
escritura. Y éste no es el caso. Si pueden ser consideradas errores construc-
tivos las producciones realizadas al escribir los ingredientes de la sopa es-
pantosa —presentadas en el apartado-: PORIDO (por “podrido”), CEBOA (por
cebolla) TOMATE ORIDOZAPLLOPODISO (tomate podrido, zapallo podrido).

Entonces, entender que hay “errores” que ponen en evidencia la blisqueda
de coherencia y un avance en el conocimiento del objeto nos permite, por un
lado, considerarlos como punto de partida para proponer una situacién que
contribuya a la adquisicién de nuevos conocimientos y, por otro, diferenciar-
los de otros “errores” que, como en el caso de DINOSAU - RIO no constituyen
una construccién necesariamente previa a otra, pero pueden darnos informa-
ci6n sobre los problemas que nuestros alumnos estén intentando resolver.

Por dltimo, adherimos a la afirmacién de Delia Lerner y Alicia Palacios (1990):

“Y, sobre todo, conocer el proceso nos sirve para tener confianza en los nifios,
para saber que ellos se esfuerzan por comprender el mundo que los rodea y por
construir respuestas para las muchas preguntas que se hacen acerca del mis-
mo. Por lo tanto, conocer el proceso nos permite saber que los nifios son los
primeros interesados en aprender y nos permite también estar seguros de que
ellos aprenderan aunque el docente no tenga la posibilidad de interactuar a
cada momento con cada uno, siempre y cuando se les ofrezca la posibilidad de
buscar cooperativamente estrategias para resolver problemas interesantes”.

En pocas palabras, conocer qué saben nuestros alumnos, nos permite:

......l.‘.............................’..'.
L J L
* entender las producciones e interpretaciones de los nifios;

* descubrir qué hay detrds de las preguntas que hacen;

* determinar cudles son los problemas que pueden resultar relevantes para
ellos;

* anticipar qué hipé6tesis pueden formular frente a esos problemas y pen-
sar posibles intervenciones para favorecer la confrontacién entre hipéte-
sis diferentes;

* saber que las informaciones que recibe el nifio no son incorporadas con
un significado idéntico al que les atribuyé el informante;

* entender que hay “errores” que no son tales, sino que muestran la bis-
queda de coherencia que caracteriza el conocimiento infantil;

* seleccionar y organizar los conocimientos que buscaremos
recontextualizar;

¢ decidir qué reflexiones promover.
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Pero para que esto sea posible, es preciso reconocer a los alumnos como
sujetos de aprendizaje, al contenido como el conocimiento que transforma-
mos en objeto de ensefianza y al docente como el que organiza situaciones
que se constituyen en contexto para el aprendizaje de esos contenidos.

Creemos que, en ese marco, conocer qué saben nuestros alumnos cobra sig-
nificado para la alfabetizacién. Nos ayuda a determinar si la situacién que da
sentido a los conocimientos a ensefiar puede ser significada por los nifios.

Entonces, saber qué saben nuestros alumnos sirve para evaluar qué
puede ser un problema para ellos y pensar una situacién didactica que
les permita reflexionar sobre el contenido que hemos seleccionado por-
que aporta una solucién a ese problema. Sabemos que cuando se enfren-
tan con los problemas es posible que el contenido se convierta en objeto
de reflexidn...

Y el proceso didéctico por el que hemos optado puede seguir
su marcha.

Nota

1. La experiencia que se relata tuvo como
marco la investigacién mencionada en la
nota anterior. La maestra que la llevd ade-
lante es Adriana Longui. En el libro Es po-
sible leer y escribir en el primer ciclo se
relata toda la experiencia de escritura y
se utiliza la secuencia con la finalidad de

poner en evidencia que no toda situacién
grupal presenta intercambios entre los
alumnos que posibiliten un avance en sus
conocimientos. En este libro se busca
destacar el rol del maestro en la inter-
pretacion de los conocimientos puestos
en juego.
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Aceptar el desafio de formar lectores y escritores implica entender cuéles
son los propésitos de la ensefianza de la lectura y la escritura. Queremos
compartir un lugar desde el cual la escuela puede pensar esos propdésitos.
Desde alli, sera posible superar viejas preocupaciones.

Formar usuarios competentes de la
lengua escrita.

Formar lectores que sepan elegir el
material escrito adecuado para buscar
la solucién de problemas que deben
enfrentar.

Formar seres humanos criticos, capa-
ces de leer entre lineas y de asumir una
posicién propia frente a la sostenida
explicita o implicitamente por los auto-
res delos textos con los que interactiian.

Formar personas deseosas de aden-
trarse en los otros mundos posibles
que la literatura nos ofrece, dispues-
tas a identificarse con lo parecido o so-
lidarizarse con lo diferente y capaces
de apreciar la calidad literaria.

Formar usuarios de la escritura, per-
sonas que sepan comunicarse por es-
crito con los demds y consigo mismos.

No sélo sujetos que puedan “desci-
frar” el sistema de escritura.

No sélo alumnos capaces de oralizar
un texto seleccionado por otro.

No persistir en formar individuos de-
pendientes dela letra del textoy dela
autoridad de otros.

No alumnos que rehuyan de la lectu-
ra de textos literarios porque saben
que luego de ello tendrdn que contes-
tar una larga lista de preguntas.

No continuar “fabricando” sujetos
cuasi-dgrafos, para quienes la escritu-
ra es suficientemente ajena como para
recurrir a ella s6lo en dGltima instancia
y después de haber agotado todos los
medios para evadir tal obligacién.
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Lograr que los alumnos lleguen a ser
productores de lengua escrita cons-

cientes de la pertinencia e importan-
cia de emitir cierto tipod. aensajeen
el marco de determinado tipo de si-
tuacién social.

Lograr que los nifios manejen con efi-
cacia los diferentes escritos sociales

cuya utilizacién es necesaria o enri-
quecedora para la vida (personal, la-
boral, académica).

Lograr que la escritura pueda consti-
tuirse en objeto de ensefianza, para
hacer posible que todos los alumnos
se apropien de ella y la pongan en
préctica sabiendo -por experiencia, no
por transmisién verbal- que es un lar-
goy complejo proceso constituido por
operaciones recursivas de planifica-
cién, textualizacién y revision.

Hacer posible el descubrimiento y la
utilizacién de la escritura como ins-
trumento de reflexién sobre el propio
pensamiento, como recurso insustitui-
ble para organizar y reorganizar el
propio conocimiento.

La enseNanza del lenguaje escrito

En lugar de entrenarse (inicamente
como “copistas” que reproducen -sin
un propdésito propio- loescrito por otros
o como recentores de dictados cuya fi-
nalidad -también ajena- se reduce a la
evaluacién por parte del docente.

En lugar de hacerse expertos en ese
género exclusivamente escolar que
se denomina “composicién” o “re-
daccién”.

Que deje de ser en la escuela sélo un
objeto de evaluacién. Que este cono-
cimiento deje de ser patrimonio sélo
de algunos privilegiados que tienen la
oportunidad de adquirirlo fuera dela
escuela mientras los demds continian
creyendo lo que la presentacién esco-
lar de la escritura lleva a creer: que es
posible producir un texto cuando co-
mienza la hora de clase y terminarlo
cuando suena el timbre, que es posi-
ble comenzar a escribir apenas se ha
definido el tema que serd objeto del
texto, que la escritura ha concluido
cuando se ha puesto el punto final en
la primera versi6n, que le correspon-
de a otro -al docente, no al autor- ha-
cerse cargo de la revisién.

Dejar de mantener a los alumnos en
la creencia de que la escritura es sélo
un medio para reproducir pasivamen-
te o para resumir -pero sin reinter-
pretar- el pensamiento de otros.

“El desafio es, en suma, combatir la discriminacién que la escuela opera actual-
mente no sélo cuando genera el fracaso explicito de aquéllos que no logra alfabe-
tizar, sino también cuando impide a los otros -a los que aparentemente no fraca-
san- llegar a ser lectores y productores de textos competentes, cuando deja de
promover la apropiacién de la lectura y la escritura como herramientas esenciales
de progreso cognoscitivo y de disfrute personal.™

Vemos aqui cémo los propésitos de la ensefianza de uno u otro lado del
cuadro marcan rumbos diferentes. Las acciones que se realicen en el aula
seran distintas seglin la opcién que hagamos.
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Al optar por formar lectores y escritores competentes y auténomos, las
acciones que realicemos estaran guiadas por la intencién de introducirlos en
la cultura escrita.

Siguiendo a D. Lerner (1998), podemos afirmar que “el gran propésito edu-
cativo de la ensefianza de la lectura y escritura en el curso de la educacién obliga-
toria es el de incorporar a los chicos a la comunidad de lectores y escritores; es el
de formar a los alumnos como ciudadanos de la cultura escrita”.

Esto es posible en la medida en que se busque preservar el sentido que la
lectura y la escritura tienen para la comunidad de lectores y escritores que
existe fuera de la escuela; se organice la clase en torno a un proyecto de
trabajo colectivo; la tarea a realizar genere la confrontacién de lo que se va
llevando a cabo.

Los propésitos de la ensefianza
como orientadores de las acciones didacticas

Tener claridad sobre los propésitos de la ensefianza del lenguaje escrito en
la escuela nos ayudara a dirigir nuestras acciones didéacticas, ya sea para:

* seleccionar y secuenciar contenidos;
- disefiar las situaciones didacticas que contemplen la escritura y lectura;
« seleccionar las fuentes de informacién que utilizaran los alumnos;

* intervenir en los diferentes momentos de la situacién didactica disefiada;

evaluar el proceso de escritura y/o de lectura de textos puesto en juego y lo
aprendido por los alumnos.

Pensemos que son acciones insertas en una relacién didactica caracteri-
zada por los siguientes rasgos:

# La intencionalidad. Las acciones que realiza un docente estan dirigidas a
que los alumnos se apropien de determinados conocimientos referidos a
la lengua escrita o a la lectura o escritura de textos. Hay una intencién
explicita de intervenir en el proceso de aprendizaje del alumno. Reconocer
la intencionalidad de las acciones del docente ayuda a no dejar librado al
azar lo que se realiza en el aula ni los resultados que se obtienen.

¢ La asimetria. Entendemos a la ensefianza como la organizacién de situa-
ciones que favorezcan el aprendizaje de los alumnos. Por lo tanto, requie-
re del docente una posicién diferente de la que ocupan los nifios. Organi-
zar situaciones que favorezcan el aprendizaje significa disefiarlas de ma-
nera que les permitan adquirir determinados contenidos. Es alli desde
donde pensamos una relacién asimétrica. Desde alli creemos que el do-
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cente tiene que poseer un dominio mayor y diferente del conocimiento
para poder ver qué necesitan aprender sus alumnos y para poder disefar
el camino que los lleve a aprenderlo.

& Se presenta bajo una configuracién triangular:

docente
/\ conocimiento

En esta configuracién nos interesan:

alumno

por un lado, los polos que la componen. Por ejemplo: saber qué problemas
son los que pueden enfrentar nuestros alumnos al leer o0 escribir un texto
determinado nos ayuda a planificar el trabajo en el aula. El conocimiento
que tiene el docente sobre el contenido a ensefar le permitira disefiar
situaciones en las que sus alumnos se enfrenten con determinados proble-
mas al actuar como lectores o escritores de esos textos. La naturaleza del
conocimiento a ensefiar -otro componente de esta configuracién triangu-
lar- hace que el lenguaje escrito se constituya como un conocimiento com-
plejo. Esto obligaré a tomar una postura que defina co6mo se abordara en
el aula esta complejidad;

por otro lado, las relaciones que se establecen entre los polos. Por ejem-
plo, poder pensar cuéales intervenciones del docente permiten mejor que el
alumno se apropie de determinadas caracteristicas de los textos; pensar
en qué caso el trabajo individual, el grupal o el colectivo darén lugar a la
reflexién sobre los contenidos que se busca abordar.

Entender una relacién didactica como una configuracién triangular implica
considerar a los tres componentes que la conforman y sus relaciones. Es
inimaginable una escuela que entienda la ensefianza como una relacién
entre el docente y sus alumnos e ignore el conocimiento a ensefiar. Si algo
convoca a la relacién docente-alumno es la existencia de un conocimiento
que los alumnos tienen que aprender porque socialmente se considera
necesario ese aprendizaje.

# Supone una relacién contractual. Un contrato didactico (Yves Chevallard)

que establece los derechos y obligaciones de cada uno de los partici-
pantes en la relacién didactica. Hay comportamientos del maestro que
son esperados por el alumno y una serie de comportamientos del
alumno que son esperados por el docente. Esto regula el funciona-
miento de la clase y las relaciones que docente y alumnos estable-
cen con el conocimiento.
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{Qué es lo que esta permitido?, ;qué es lo que realmente se demanda, se
espera?, ;qué hay que hacer o decir?, ;quién tiene derecho de decirlo o
hacerlo?, ;en qué momento?

Podemos ejemplificar esto con el contrato que suele regular la tarea de
revisién del texto que escriben. La definicién de quién debe ocupar el lugar
de la correccién de los textos, si es el alumno o el docente, forma parte de
esta relacion contractual. Ese lugar fue ocupado tradicionalmente por el
docente y si en este momento encontramos que a los alumnos les cuesta
asumir la revision de los textos que escriben puede deberse a que nunca
antes habian tenido este derecho. Entonces, se hace necesaria la modifi-
cacién del contrato didactico para que los alumnos puedan asumir la revi-
sién como el derecho que tiene todo aquél que es autor de un texto. Claro
que el docente también debe asumir la obligacién de respetar las decisio-
nes de sus alumnos -como autores- de elegir, entre distintas opciones
distinguidas como posibles, cuél es la que prefieren para resolver un pro-
blema que el texto presenta.

Dos historias. Dos realidades

Les proponemos indagar cémo se puede asumir el desafio de formar lecto-
res y productores de textos a través de dos experiencias, la primera en Méxi-
co y la segunda en la Argentina, en la provincia de Santa Fe.

Escuelas rurales de México

A través de una investigacion didactica realizada en México por Emilia Ferreiro
y su equipo de colaboradores, conocemos esta experiencia que se relata en
el libro: Haceres, quehaceres y deshaceres con la lengua escrita en la escuela
rural (Buenos Aires, Libros del Quirquincho, 1992).

“Todos los maestros rurales saben que es dificil ensefiar a leer y escribir a los
nifios. Gran parte de esa dificultad tiene que ver con las condiciones de vida de los
nifios: en las casas hay poco o nada para leer; las actividades del campo se hacen sin
necesidad de leer ni escribir. A esas dificultades se agregan otras, que se sitvan den-
tro del saldn de clase: hay muy pocos libros interesantes para leer dentro de la escue-
la; muchas veces hay que atender en el mismo saldn a nifios de diferentes edades y
grados escolares.

El maestro rural generalmente estd muy solo y tiene escasas posibilidades de com-
partir su prdctica con otros maestros. (...)

En algunas escuelas rurales, los maestros y los nifios han conformado un rincén
de lectura donde hay varios tipos de libros. Algunos son de la coleccion Libros del
Rincon, otros de CONAFE,? ademds de los libros de texto de la SEP: espafiol, cien-
cias naturales, ciencias sociales y matemdtica. Por lo general, los libros estdn orde-
nados por secciones: carpetas, cuadernos, cuentos, periddicos, revistas y libros de
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texto. Si bien es cierto que la biblioteca no es muy extensa, al menos hay dentro de
la escuela diversos materiales que los nifios pueden leer.

Cuando el maestro pone empefio y trabaja con los libros de la biblioteca y solicita
a los nifios que busquen y que lean cuentos o que realicen investigaciones que im-
pliquen buscar la informacion en libros de texto o informativos, promueve la lectu-
ra y fomenta en los nifios una positiva actitud frente a los libros. (...)

En esta escuela rural, los nifios tienen un conocimiento amplio de los libros de la
biblioteca y son muy buenos lectores, gracias a un trabajo docente bien conducido.

Identificacién = los libros en la biblioteca

La tarea que el maestro se propone realizar consiste en solicitar a los nifios que
traigan de la biblioteca algunos libros que él ird pidiendo con el fin de observar qué
conocimientos y qué estrategias usan para identificarlos. (...)

Algunos nifios identifican los libros por tamafio o por color, por sus caracteristi-
cas fisicas. Otros nifios leen los titulos en las portadas y todos demuestran una
actitud positiva al realizar esta tarea. No todos los nifios han lefdo los libros que se
solicitaron; sin embargo, los pueden identificar porque han sido materiales que no
se quedaron intactos en la biblioteca, circularon a lo largo del afio dentro y fuera del
salén de clase. (...)

A veces sin dar un nombre exacto, a veces queriendo ser muy precisos, los nifios
tratan de evidenciar las diferencias. Tanto, que un cuento escrito en verso y otro
libro que trae una simple serie de coplas son muy diferentes. Por un lado, es la
temdtica la que ayuda a conocer un cuento, pero también es la forma en que estd
escrito el libro lo que indica su estilo. (...)

Volver a poner un libro en su sitio, dentro de la biblioteca, es en efecto reali-
zar comparaciones y decidir juntar los libros que se parecen. Hay que tomar en
cuenta las diferencias y las semejanzas. Hay que respetar un orden para que no
se pierdan los libros; hay que evitar un caos en la localizacion. Lo mds sorpren-
dente es que los nifios han tomado conciencia de la necesidad de conservar la
biblioteca en buen estado. Ademds, es increible observar que, a partir del reco-
nocimiento del tipo de libros y materiales diversos (un cuento es diferente a un
verso, y ambos son diferentes a las obras de teatro), surge la necesidad de abrir
nuevas secciones en la biblioteca.

Identificando los contenidos y las diferencias
estilisticas

Identificar que un libro estd escrito en verso o en prosa, o determinar que su
contenido es una historia o una leyenda, o bien que es un libro informativo, no
es una tarea sencilla. Requiere de la lectura cuidadosa y repetida de diferentes
tipos de libros. (...)

Devoradores de libros

Cuando en el salon de clases el maestro aprovecha los tiempos y les lee a los nifios
libros de cuentos, historias, versos..., despierta en ellos el gusto y el interés por la
lectura y se vuelven devoradores de libros. En poco tiempo, ellos mismos leen los
libros o se los llevan a sus casas para que sus hermanos mayores se los lean. (...)

La biblioteca escolar es una fuente de motivaciones mayor en medios aislados. Un
libro resulta ser un tesoro que, ademds de hacer volar la imaginacion, contribuye a
ampliar el conocimiento del mundo.
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En primer lugar, se reconocen las dificultades que afrontan los maestros rurales:

» Seinsertan en una comunidad en la que no se sabe c6mo se usa la escritu-
ra en el desempefio de las tareas habituales.

* Dentro de la escuela tampoco hay mucho que leer, se atiende a nifios de
diferentes edades y grados escolares.

» El maestro tiene escasas posibilidades de compartir su practica con otros
que podrian ayudarlo a identificar problemas o a solucionar aquéllos ya
identificados.

Pero... ;son todas dificultades? Algunas de ellas son las caracteristicas inhe-
rentes a la poblacién que atiende la escuela. Atender a nifios de diferentes eda-
des y grados escolares es una forma de organizacién por la que opta la escuela
rural. Hay ejemplos claros -en nuestra historia pedagégica- de maestros, como
Luis Iglesias, que trabajando en escuelas rurales han asumido la responsabili-
dad de alfabetizar a sus alumnos en el sentido mas amplio del término.

Son dificultades a atender la falta de materiales de lectura y las escasas
posibilidades del docente de compartir su practica. Como dice Emilia Ferreiro:

“Alli donde las condiciones son més dificiles es donde los objetivos peda-
gégicos deben ser mas atrevidos. Quienes tienen poco o casi nada merecen
que la escuela les abra horizontes.”

Entonces, pensemos a la comunidad en la que viven esos alumnos como
una comunidad en la que no sabemos cémo se usa la lectura y escritura en
el desempefio de las tareas habituales. Es mas, la escritura no llega a ellos
en forma de periédicos, revistas, carteles, panfletos, etcétera. Esa es la si-
tuacién diaria que viven los alumnos.

OO OCOOCIDOITOOOOEOOIOOEDOISTODPOIPDTEDIOEPOSEDPESE

Aceptar el desafio de formar lectores y escritores en estas condiciones
sociales implica pensar cémo introducir el lenguaje escrito en la comuni-
dad a través de la escuela.

Algunos maestros de estas escuelas conformaron “un rincén de lectura
donde hay varios tipos de libros”. Al hacerlo, abrieron un espacio tangible
para el lenguaje escrito.

Pero no se quedaron ahi. Pidieron a sus alumnos “que busquen y que lean cuentos
o que realicen investigaciones que impliquen buscar la informacién en libros de texto
o informativos”. Asi, han abierto un espacio tangible para la lectura y la escritura.

Los libros “circularon a lo largo del afio dentro y fuera del salén de clase”
(“ellos mismos leen los libros o se los llevan a sus casas para que sus herma-
nos mayores se los lean”). £/ espacio de /a lectura ahora abarca mas alls de
/a escuela e implica a més personas que los alumnos.
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El propésito de introducir el lenguaje escrito en la comunidad a través
de la escuela dirige el trabajo en el aula. Los maestros saben que no es
cuestién de poner libros en la biblioteca, sino también, ademés de esto,
de crear situaciones en las que sea necesario leer y escribir, situaciones
en las que se descubre que leer, entre otras cosas, permite “hacer volar la
imaginacién, contribuye a ampliar el conocimiento del mundo”. Se siente
la necesidad de leer y se demandan libros.

S0P O0OCSODOODIOBDTOEBCGBDTOOIOIECSEOSTOS EI maeStro SOl|C|ta a sus
. ®* alumnos traer “de /a biblioteca
Pero estos maestros no sélo buscaron - g Mg e

algunos libros que él ira pidien-
do con el fin de observar qué co-
nocimientos y qué estrategias
usan para identificarlos”. Tam-
bién les pide que los vuelvan a
poner en su lugar. Como en el
texto se explica:

introducir el lenguaje escrito en la comu-
nidad, sino que se propusieron formar a
los nifios como lectores y constituir a la
lectura en objeto de ensefianza.

“Volver a poner un libro en su sitio, dentro de la biblioteca, es en efecto realizar
comparaciones y decidir juntar los libros que se parecen. Hay que tomar en
cuenta las diferencias y las semejanzas. Hay que respetar un orden para que no
se pierdan los libros; hay que evitar un caos en la localizacién. Lo més sorpren-
dente es que los nifios han tomado conciencia de la necesidad de conservar la
biblioteca en buen estado. Ademads, es increible observar que a partir del reco-
nocimiento del tipo de libros y materiales diversos (un cuento es diferente a un
verso, y ambos son diferentes a las obras de teatro) surge la necesidad de abrir
nuevas secciones en la biblioteca”.

Estamos, entonces, frente a maestros que han tomado a la lectura como
objeto de ensefianza y disefian situaciones diversas que lleven a los alumnos
a usar los libros e identificar sus contenidos y diferencias. Como dice el
texto: “no es una tarea sencilla. Requiere de la lectura cuidadosa y repetida de
diferentes tipos de libros”.

Vemos a docentes, como muchos otros, que persiguen determinados pro-
pésitos. Estos dirigen sus acciones didécticas, ya sea para seleccionar qué
contenidos ensenarles o para disefiar las situaciones didacticas.

Escuelas de la provincia de Santa Fe (Argentina)

Les proponemos disfrutar de la lectura de un cuento de terror realizado
por un grupo de alumnos de 7° grado de la escuela N° 417, Tostado.?
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La venganza de Pedro
Eranse una vez tres compafieros a los que les gustaba jugar a los boy scouts.

Habian inventado un cédigo de luces con el que se comunicaban secretamen-
te; usaban para ello linternas, espejos y sus cuerpos, formando asf sefiales que
s6lo ellos tres podian descifrar.

Como a todos los nifios, les gustaban los desafios, y hacia dias que el monte
ubicado cerca de sus casas los atraia como si fuera un imdn.

Planificaron reunirse una noche con el mayor sigilo, ya que si se enteraban
sus padres de lo que querian hacer se lo prohibirian; el monte producia temor

{ entoda la gente del lugar.

Llegado el momento, tal vez por el miedo, el mds pequefio, Juan, se enfermé.

Luis, el mayor de todos, debié viajar sorpresivamente a la casa de sus abue-
los en una localidad vecina.

Ninguno habia podido avisar a Pedro de que no participaria en la aventura.

Pero Pedro, que por cierto era muy osado, partié solo, sintiéndose burlado
por sus compafieros, con su equipo de luces y sus ganas de ver lo que nadie se
animaba.

Cuando Juan se curé y Luis regres$ de su viaje, se enteraron de la terrible
noticia: Pedro habia desaparecido, se los conté una entristecida amiga.

Los pequefios sintieron culpa por haberlo dejado entrar solo en el bosque, y
nsaron que debian confesar delante de sus padres lo sucedido, quizds asi
ograrian hallarlo.

Pero todo fue en vano, no se encontré rastro alguno de él. Los vecinos, ade-
mds, temian adentrarse en el misterioso bosque.

Sin embargo, el pueblo entero se unié para realizar la bsqueda. Desde otros
lugares trajeron perros entrenados para encontrar rastros. El monte impenetra-
ble lo habia tragado; jun jabali?, ;jun lobo?, ;un extraterrestre?

Nadie logré desentrafiar lo sucedido. Los padres todos los sibados iban has-
ta el monte a ver si su hijo aparecia, pero todo era en vano.

Mucho tiempo después, luces extrafias podian divisarse en la espesura del
monte, los lugarefios no lograban comprender el aterrador mensaje que formaban.

-Vengan -decian- los espero. Estoy solo. Quiero jugar un rato. Pedro.

Tenian miedo, no obstante Juan y Luis decidieron partir en silencio y por la
noche; creyeron que, sin la participacién de los mayores, tal vez pudieran recu-
perar al perdido amigo.

Nunca mads se supo qué ocurrié con ambos nifios, ya que tampoco volvieron.

§ Todo el mundo buscé infructuosamente sus huellas, iban hasta donde comen-

zaba el monte y alli... se perdian.

Un afio después, el mismo dia de la desaparicién de Pedro, desde las som-
bras del monte, un fantasma, jugando con su linterna entre los drboles, refa
silenciosamente su venganza.

Autores:
Juan Pablo Villalba, Daniel Vallejos, Enrique Vismara, Gabriel Agusti,
Miguel Angel Cla4d

7° grado de la Escuela N° 417, Tostado, provincia de Santa Fe, noviembre de 1995.
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Las preguntas que podemos hacernos son:

qué hizo ese grupo dentro del aula para llegar a producir ese texto;
qué propdésitos perseguia su maestra;

qué situacién didactica disefi6 para que estos alumnos pudieran producirlo;

qué contenidos selecciond;
coémo intervino.

Para responderlas recurriremos a la crénica escrita por la maestra.

Crénica

En nuestra escuela existe una biblioteca, sus lectores eran ocasionales, iban
s6lo cuando necesitaban algtin manual para investigar algo de ‘elementales’
o ‘estudios sociales’. El afio pasado, los docentes nos planteamos la necesi-
dad de activarla, entonces nos dimos cuenta de que debfamos engrosarla,
fundamentalmente, con libros mds nuevos, del interés de los chicos. A través
de algunos beneficios lo logramos, pero a pesar de esto no conseguiamos que
los nifios se acercaran asiduamente.

En un dia de este afio, seleccionamos varios libros de cuentos y por el pla-
cer de disfrutar de la literatura, le dedicamos dos unidades horarias y asi
leimos: “La del once Jota”, de terror (Elsa Bornemann), “La gallina de los
huevos...” (Coleccién Pan Flauta), “El otofio de Freddy”, entre otros. Creo

e nunca senti tanto silencio como ese dia. A partir de alli, en cada recreo los

icos de séﬁtimo se acercaban a la biblioteca para llevarse un libro. Enton-
ces, aproveché la oportunidad para hacerles confeccionar a cada uno la ficha
de registro de lectura como ejemplifica Donald H. Graves. Asi, mds de una
vez, en los corredores, escuché con satisfaccién cuando un chico recomenda-
ba a otro la lectura de algtin cuento.

Llegé el dia en que debfamos proponer el proyecto de escritura: “La pro-
duccién de una antologifa de cuentos de ciencia ficcién” (criterio elegido por
nosotras). Pero los nifios nos dijeron que querfan producir cuentos de terror,
creemos que fue debido a que algunos habian leido Socorro, de Elsa
Bornemann, Gnico libro de este tipo en la biblioteca, por el cual se disputaban
para llevdrselo primero. Era el mds solicitado. Entonces les dijimos que de-
bian pensar, sobre todo, en los destinatarios, que no podian olvidar que eran
los “lectores de la biblioteca”. Luego de deliberar, unificaron criterios y deci-
dieron que los lectores iban a ser los alumnos de 5° y 6° grado. Formaron
pequeiios gruposr fueron a dichas divisiones a preguntar qué tipos de cuen-
tos deseaban que les escribieran. Regresaron con la alegria de que la mayoria
habfa elegido de terror.

Finalmente modificamos entre todos el proyecto y comenzaron con la pri-
mera escritura, pero, previo a esto, indagué acerca de las caracteristicas de
este tipo de texto, qué semejanzas y diferencias veian con los otros cuentos;
las hipétesis fueron acertadas. Pero luego de los primeros pérrafos y de ob-
servar qué representaciones tenfan los nifios del texto, noté que en los escritos
no aparecian esas caracteristicas. Seleccionamos modelos textuales de los si-
guientes libros de cuento: Socorro y Socorro Diez, de Elsa Bornemann. Por
ej.: “Manos”, “El Manga”, “Jochi”, “Los Muyins”, “La casa viva”. De La f4-
brica del terror, de Ana Maria Shua: “Posadas de las tres cuerdas”, “Flores
contra la muerte”, “El jinete sin cabeza”, “El show de los muertos vivos”, “La
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yegua blanca”. Durante la lectura (yo leia a pedido de ellos) les solicité que el
que queria podia tomar notas sobre aquellos aspectos que hacen que el que
lee vaya teniendo miedo (para sistematizar caracteristicas). Luego de analizarlas y
de comparar con sus escritos, la mayoria revisd, corrigid y asf se llegd a la primera
escritura y la clase opind sobre una misma produccion (expuesta en el pizarrdn); les
sugerf, para la utilizacion de correcciones, lo visto en el curso: algo para sacar, algo
para agregar y algo para cambiar.
Asf se transcribi6 por pdrrafos en el pizarrén y se leyé el primer cuento.

£3

El segundo cuento fue “La venganza de Pedro” (este grupo tuvo la oportu-
nidad de ver mds modelos textuales, ya que la madre de uno de los chicos le
comprd tres libros de cuentos de terror). Ademds, la confrontacién se hacia
con tres, 0 a veces con dos producciones (no olvidar, se trabajé por 4rea con
unidades horarias de 45 minutos). Entonces, los que habian empezado a en-
tender los mecanismos de cohesién, revisaban y modificaban sus escritos antes
de confrontar, como en el caso de este grupo que puso a consideracién su
segundo borrador, el primero lo reajustaron solos de acuerdo con lo que apren-
dian de cada confrontacién. Cuando el grupo ley6 su produccién, la clase le
dio su visto bueno, les parecié que tenia suspenso y terror. S6lo les hicieron
reflexionar sobre la pérdida de Pedro, sugerian que se explicara qué habia
hecho el pueblo intentando la bisqueda, asimismo cuando desaparecen los
otros dos. Casi al finalizar, cuando dice “nunca mds se supo qué ocurrié con
ambos nifios”, el grupo consideré que para una mejor comprensién de los
destinatarios debian agregar: “ya que tampoco volvieron”. Por cuestién de
estructuracién alteraron los términos de la oracién: “Hacia exactamente un
afio el mismo dia...” por “Un afio después, el mismo dia...”

La dltima oracién, donde afarece el destinatario, el grupo opina que se
uce una ruptura quitdndole el suspenso. Los autores deciden dejar, como
, la anterior.

Falta mucho por revisar, hay grupos que van por la tercera reescritura, no
es nada fdcil. jCudnto tiempo de reflexién tendiente a lograr coherencia y
cohesién!, pero realmente vale la pena, los alumnos van aprendiendo a ser
socios, a prestar el oido. jQué bien toman nota de aquello que hay que sacar,
agregar, cambiar, reorganizar o explicar cuando los autores dan por supuesta
una informacién importante o cuando se extienden en detalles que oscurecen
las ideas principales, es decir, cuando se abunda en disgresiones! También
saben hacer uso de los deicticos, cuando sugieren que se reemplace por la
marca de un pronombre personal, demostrativo o adverbio, o provocar una
elisién, o colocacién (aunque no manejen el nombre de cada mecanismo).

Se han observado otras dificultades, como los signos de puntuacién, los tiem-
pos verbales (pretéritos), los conectores temporales, que se trabajarona ir de
observar con mucha atencién cémo los usa un escritor en algunos cuentos de terror

Otra de las dificultades, segiin los chicos: es muy dificil “hacer tener miedo”.
Luego de las confrontaciones en clase se les ley6 a los destinatarios (5° y 6° gra-
do), solicitando opiniones, sugerencias para ayudarlos a avanzar en sus escritos.

Los autores de los trabajos enviados ayudan a otros grupos a generar ideas
para sus trabajos o a reconstruirlos si es necesario.

Maria Magdalena Moyano, maestra del 4rea de lengua.
Mirta Moreyra de Serra, maestra del drea de matemdtica.
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En esta escuela, el “espacio tangible” para la lengua escrita ya estaba abierto.
Hay una biblioteca a la que los alumnos acuden. “sus lectores eran ocasionales,
iban s6lo cuando necesitaban algiin manual para investigar algo de ‘elementa-
les’ o ‘estudios sociales’. Pero estas maestras saben que las bibliotecas
constituyen un espacio no sélo para “formar lectores que sepan elegir el material
escrito adecuado para buscar la solucién de problemas que deben afrontar” (Lerner,
1994) -en este caso problemas referidos al contenido del texto que se va a
escribir-, sino también “formar personas deseosas de adentrarse en los otros mun-
dos posibles que la literatura nos ofrece, dispuestas a identificarse con lo parecido o
solidarizarse con lo diferente y capaces de apreciar la calidad literaria” (Lerner, 1994).

Los docentes de esta escuela se plantearon “la necesidad de activaria”. Lo
primero que hicieron fue incorporar nuevos libros a la biblioteca. Es un pri-
mer paso: ofrecer material interesante para promover la lectura. Pero es sélo
un primer paso: “a pesar de esto no conseguiamos que los nifios se acerca-
ran asiduamente”. '

Asi, Magdalena y Mirta constituyeron a la lectura como objeto de ensefian-
za y dedicaron dos unidades horarias semanales, como actividad permanente,
para leer varios libros de cuentos seleccionados por ellas. “Creo que nunca
senti tanto silencio como ese dia”.

Al leerles cuentos, no cualquier cuento, sino los seleccionados por el maestro
-cuentos de terror y de ciencia ficcién en este caso-, los alumnos tuvieron la
posibilidad de familiarizarse con estos subgéneros y de abrir un espacio
dentro de la escuela en el que se puede leer sin necesidad de contestar luego
preguntas que evalGen cuanto han comprendido del texto. Un espacio en el
que no s6lo aprenden caracteristicas del género o subgénero elegido, sino
que aprenden aspectos del comportamiento lector. Asi lo cuentan ellas:

“A partir de alli, en cada recreo los chicos de séptimo se acercaban a la bibliote-
ca para llevarse un libro. (...) mds de una vez en los corredores, escuché con
satisfaccién cuando un chico recomendaba la lectura de algin cuento.”

Ir a la biblioteca para elegir un libro, recomendar la lectura, asf actdGa un lector.

Pero los propésitos de estas maestras van mas alla. Buscan formar alum-
nos que escriban textos, conscientes de la pertinencia e importancia de emitir
cierto tipo de mensaje en el marco de determinada situacién social. O como
lo explicitan en la planificacién de la situacién didactica: “producir cuentos
coherentes, cohesionados y adecuados a una situacién comunicativa determina-
da”. Por ello anticipan: escribirdn cuentos de los cuales cada alumno selec-
cionara uno para la antologia que entregarén a la biblioteca de la escuela.

Sus alumnos saben bastante sobre los rasgos caracteristicos de los cuentos y
se proponen que aprendan los rasgos que caracterizan a uno de los subgéneros.
Eligen los cuentos de ciencia-ficcién, y disefian un proyecto de trabajo.
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¢Por qué piensan esta vez en un proyecto y no en establecer un espacio
permanente dedicado a la escritura como lo habian planteado antes para la
lectura?

Es que la organizacion del tiempo didactico en proyectos que generalmen-
te proponen elaborar un producto tangible -en este caso una antologia de
cuentos- permite otorgar sentido a la lectura y escritura de textos dentro de
la escuela. Y, mientras los alumnos realizan variadas acciones para el logro
de ese producto tangible, aparecen los problemas que enfrenta todo escritor.
Al intentar resolverlos, se van cumpliendo los propésitos didacticos del do-
cente.

“Llegé el dia en que debiamos proponer el proyecto de escritura: “La produc-
cién de una antologia de cuentos de ciencia ficcion” (criterio elegido por noso-
tras). Pero los nifios nos dijeron que querian producir cuentos de terror... (...) les
dijimos que debian pensar, sobre todo, en los destinatarios, que no podian olvi-
dar que eran los ‘lectores de la biblioteca’.”

Cuando se hace la propuesta a los alumnos del proyecto planificado, pue-
de pasar que ellos planteen otras alternativas a lo seleccionado por el docen-
te. La claridad en los propésitos es lo que le permite otorgar flexibilidad al
proyecto. En este caso, si retomamos los propésitos didacticos de Magdale-
na y Mirta -escribir cuentos enmarcados en un subgénero particular- puede
presentarse como alternativa vélida.

£Qué es lo que hubiera hecho tomar la decision de continuar con los cuentos
de ciencia-ficcion? Saber, por ejemplo, que los chicos ya han producido cuen-
tos de terror en otra-ocasién. Desde este punto de vista, lo que se estaria
buscando es colocarlos en la posicién de escritores que ain no han enfrenta-
do las restricciones de otra familia de cuentos, en este caso, los de ciencia
ficcién.

Al tratarse de un proyecto a mediano plazo es posible compartir la planifi-
cacion de la tarea con los alumnos: acordar tiempos de trabajo, formas de
trabajo, ajustar pautas necesarias para hacer efectiva la produccién de la
antologia. Como cuentan ellas:

“Luego de deliberar, unificaron criterios y decidieron que los lectores iban a ser
los alumnos de 5° y 6° grado [segunda modificacién que hacen al proyecto].
Formaron pequefios grupos y fueron a dichas divisiones a preguntar qué tipos
de cuentos deseaban que les escribieran. Regresaron con la alegria de que la
mayoria habia elegido de terror.

“Finalmente modificamos entre todos el proyecto y comenzaron con la primera
escritura, pero previo a esto, indagué acerca de las caracteristicas de este tipo
de texto, qué semejanzas y diferencias veian con los otros cuentos, las hipétesis
fueron acertadas.”

0114253 3[vnbN3) 13p VINVYNISNI V]



La enseNanza del lenguaje escrito

74 Marfa Laura Galaburri

Recordemos que Magdalena habia abierto un espacio para la lectura de
cuentos de terror. Por haberlos leido pudieron formular hip6tesis acerca de
lo que caracteriza a estos cuentos. Pero...

“Pero, luego de los primeros parrafos y de observar qué representaciones tenian
los nifios del texto, noté que en los escritos no aparecian esas caracteristicas.”

Aqui es necesario aclarar que los problemas con los que se enfrenta un
lector no son los mismos que los que enfrenta el que escribe un texto. Magdale-
na hace bien en disefiar a continuacién una situacién que permitiera leer los textos
desde el lugar del que los va a producir. Es una situacién diferente a la actividad
permanente dedicada a la lectura. Se trata de una actividad que se disefia para
que los alumnos reparen en el contenido que necesitan construir para continuar
con el proyecto. Hay un propésito claro para esa lectura, hay que buscar cémo
hacen para dar miedo los que escribieron cuentos. Este propésito -diferente al
utilizado cuando lefan para disfrutar, para construir su significado- genera otra
modalidad de lectura: leo para buscar marcas en el texto que me muestren qué
recursos puedo utilizar, leo y tomo notas si lo considero necesario.

“Seleccionamos los siguientes libros de cuento: Socorro y Socorro Diez, de
Elsa Bornemann. Por ej.: “Manos”, “El Manga”, “Jochi”, “Los Muyins”, “La casa
viva”. De La fabrica del terror, de Ana Maria Shua: “Posadas de las tres cuer-
das”, “Flores contra la muerte”, “El jinete sin cabeza”, “El show de los muertos
vivos”, “La yegua blanca”. Durante la lectura (yo leia a pedido de ellos) les
solicité que el que queria podia tomar notas sobre aquellos aspectos que hacen
que el que lee vaya teniendo miedo (para sistematizar caracteristicas).”

Luego se retoma el proceso de escritura en el que la planificacién, textua-
lizacién y revisién se alternan para lograr el producto deseado. En otro capi-
tulo lo abordaremos con mayor detalle.

Las acciones didacticas puestas en juego

Retomemos las ideas ya planteadas. La claridad sobre los propésitos de la
ensefianza del lenguaje escrito en la escuela ayudé a Magdalena a dirigir sus
acciones didéacticas para:

# seleccionar el conocimiento a ensefiar y realizar ajustes sobre los mismos;

< disefar situaciones didacticas para la lectura y escritura. Disefi6é una acti-
vidad permanente para la lectura de cuentos y un proyecto para la produc-
cién de una antologia de cuentos de ese tipo. Ambas situaciones didéacti-
cas perseguian algunos propésitos de ensefianza comunes y otros parti-
culares de cada situacién;

& seleccionar las fuentes de informacién que utilizarian los alumnos: recu-
rrié a variados cuentos de un mismo autor y a diferentes autores;
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¢ intervenir en los diferentes momentos de la situacién didactica disefiada:
leia las producciones de sus alumnos para poder ver qué sabian y qué
necesitaban aprender. Esta lectura le permitié intercalar actividades que
ayudaran a los alumnos a volver a leer los textos de autor para buscar
cémo proceden, qué recursos utilizan para generar miedo en el lector;

# evaluar el proceso de escritura y/o lectura puesto en juego y lo aprendido
por los alumnos: La continua evaluacién del proceso de escritura permite
a Magdalena realizar ajustes a la situacién didactica para favorecer el apren-
dizaje de sus alumnos.

La relacién didactica establecida
Podemos decir también que es clara:
¢ la intencionalidad de ensefiar a escribir textos de un subgénero particular;

¢ la asimetria de la relacién que establece: desde su rol como docente dise-
fa las situaciones de ensefianza para que sus alumnos se apropien del
contenido seleccionado. El dominio del conocimiento a ensefiar le permite
ver qué saben y qué necesitan aprender. Desde ese rol el docente pudo ver,
por ejemplo, que sus alumnos en la primera escritura no incorporaron
recursos que dieran identidad al cuento de terror. Como tenia en claro sus
propdsitos didacticos, detuvo el proceso de escritura y disefié una activi-
dad que les permitiera reparar en las marcas de los textos de autor que
hacen que el lector sienta miedo. Tomar como objeto de reflexién esas
marcas les permitié identificar los recursos propios de este subgénero;

@ la postura por la que opta en la configuracién triangular: los nifios al produ-
cir y leer textos reales se enfrentan con la complejidad de la escritura; es
una maestra que no los abandona a su suerte, esta ahf presente con el disefio
de actividades que les permitan ir identificando el contenido que puede ayu-
darlos a resolver el problema que la lectura o la escritura les presenta;

@ la relacién contractual: los alumnos actlian como autores de sus textos,
incluso sus compafieros les prestan su mirada, los ayudan a identificar los
problemas que los textos presentan y a pensar en posibles soluciones. El
lugar de la correccién lo ocupan: los mismos alumnos como autores, los
compafieros colaborando en la produccién del texto y la docente, delegan-
do en ellos el contro! de la tarea. Esta delegacién es provisoria. Es un
control que asume cuando observa que los cuentos “no asustan” y decide
disefiar una situacién que permita a los alumnos tomar conciencia de
esto. Es un contrato didactico que permite a los alumnos hacer propues-
tas de cambio a los proyectos que el docente planifica y que aceptara si
son acordes con sus propdésitos didacticos. Asi, el compromiso de los alum-
nos es grande. Se comprometen con la produccién inmediata -la antolo-
gia- y a la vez se comprometen con su propio aprendizaje.
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Aceptar el desafio de formar lectores y escritores

es optar por un lugar diferente
desde el cual pensar
la ensefianza de la lectura y la escritura en la escuela

Comprender en qué consisten los procesos de ensefianza y de aprendizaje
de la lectura y escritura de textos permitira encontrar aquello que es general
y repetible, que es vélido para todas las situaciones, de manera que puedan
convertirse en principios que orienten las decisiones en la planificacion, im-
plementacién o evaluacién de situaciones didacticas.

Encontrar aquello que es general y repetible nos ayudara a trabajar dentro
de lo Gnico e irrepetible que es el acto de ensefianza que se genera dentro del
aula, y a no dejar librado al azar lo que en ella ocurre y los resultados que
produzca. '

Noras

1. Delia Lerner, “Capacitacion en servicio y cam- (poesia, cuento, teatro, novela, etc.) de auto-
bio en la propuesta didactica vigente”, Lec- res de todo el mundo que el Estado edita y
tura y Vida, revista latinoamericana de lectura, distribuye en forma gratuita en las escuelas.
septiembre de 1994. La cita y el contenido - 3. La experiencia fue llevada a cabo en el con-
al que le hemos dado forma de cuadro- per- texto del curso de capacitacién: “La ensefan-
tenecen a este articulo. za del lenguaje escrito: un proceso de cons-

2. Los libros del Rincén, del Consejo Nacional’ truccién”, dictado a través de la Facultad de
de Fomento Educativo (CONAFE) de la SEP Formacién Docente en Ciencias, Universidad
(Secretaria de Educacién Pablica) de Méxi- Nacional del Litoral, durante los afios 1994-
co, son libros de recreacién y lectura variada 1995.
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La escuela es una institucién social que tiene la funcién de transmitir aque-
llas practicas sociales de lectura y escritura que permitan introducir a los
alumnos en la cultura escrita. Es preciso aclarar que no cualquier practica
social ser4 seleccionada sino aquéllas que favorezcan la participacién de los
alumnos para que puedan actuar y pensar sobre el propio conocimiento,
sobre el lenguaje y sobre el mundo.

Un proyecto de ensefianza que busque introducir a los alumnos en la cul-
tura escrita necesita construir condiciones para que la institucién escolar y
el aula en sf se conviertan en una microsociedad de lectores y escritores.

Para ello, es preciso reconocer:

« Al nifio como sujeto de aprendizaje, es decir, como constructor de su propio
conocimiento, en un proceso de construccién de significados, que comien-
za desde el momento en que toma al lenguaje escrito como objeto de cono-
cimiento y continiia mientras siga interactuando con este objeto.

« Al contenido como el saber cultural y comunicable que se quiere ensefar,
que es producto de la seleccién y organizacién hecha por el sistema de
ensefianza. Es conveniente tener en cuenta que esta organizacion va a de-
pender de las teorfas por las que se haya optado acerca de este objeto de
conocimiento.

« Al docente como mediador entre el alumno y el contenido, es decir, como
aquél que “recontextualiza” el conocimiento en una situacién especifica
con el fin de que el alumno pueda otorgarle un sentido al aprendizaje de
dicho conocimiento.

En este marco es Gtil reconocer las similitudes que Guy Brousseau (1994)
establece entre la tarea del cientifico y la del alumno.
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La tarea del cientifico es dar al conocimiento una “forma comunicable y
descontextualizada”. Para ello tiene que distinguir, en el laberinto de reflexio-
nes, aquéllas que son susceptibles de transformarse en un saber nuevo e
interesante para los demas; tiene que suprimir todas las reflexiones indtiles,
el rastro de los errores cometidos y los encaminamientos erraticos. De esta
manera, sus lectores pueden tomar conocimiento de estos resultados sin
hacer un camino idéntico para su descubrimiento.

El docente realiza la tarea inversa: “recontextualiza el conocimiento”, es
decir, “busca situaciones que den sentido a los conocimientos por ensefar”.

El alumno responde a estas situaciones y pone en accién sus conocimien-
tos para resolver los problemas que se le presenten. Pero es preciso conside-
rar que, al responder a esas situaciones, no sabe que ha producido conoci-
mientos que podra utilizar en otras circunstancias. Para transformar sus
respuestas y sus conocimientos en saber debera, con ayuda del docente,
“redespersonalizar y redescontextualizar el conocimiento que ha produci-
do”, para poder utilizarlo en otro momento sin tener que recorrer uncam_o
idéntico al que recorrié anteriormente.

Desde esta perspectiva, las practicas de lectura y escritura -como conteni-
dos a ensefiar- se plantean en el contexto de situaciones didacticas que ha-
cen posible su ensefianza y su aprendizaje.

Condiciones didacticas a construir y sostener

Si retomamos algunas de las ideas ya expuestas, podemos decir que es ne-
cesario construir condiciones didacticas en nuestra propuesta de ensefian-
za, como ser las de procurar que:

e Las intenciones didéacticas sean claras para el docente y se conecten, por
un lado, con los propésitos de la ensefianza de la lectura y la escritura y,
por otro, se concilien con los propésitos inmediatos de los alumnos, para
que ellos puedan otorgar un sentido actual a leer y escribir.

e Se recurra a las practicas sociales de lectura y escritura que queremos
ensenar, como punto de referencia para pensar la lectura y escritura en el
aula. No podremos reproducir dichas practicas tal como aparecen fuera
de la escuela, pero si las condiciones en las que ellas se generan.

@ Se considere a los alumnos como lectores y escritores, con los derechos y
obligaciones que éstos tienen.

e El docente intervenga alentando a los alumnos para que pongan en juego
sus conocimientos; cuando tengan problemas que no pueden resolver por
si mismos o cuando la tarea pierda de vista el propésito que se aspira
lograr.
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e Las situaciones de lectura promuevan la modalidad de lectura requerida
segln el propésito que lleva a leer los textos; permitan a los alumnos
comprobar que el conocimiento del tema colabora en la construccion del
sentido del texto y confrontar la versién que ellos han construido con sus
compafieros y con las marcas del texto.

e Las situaciones de lectura referidas a textos de informacién cientifica res-
guarden la naturaleza de la informacién que éstos contienen y promuevan
diferentes modalidades de lectura segln el propésito que se persiga -
exploratoria, minuciosa-.

e Las situaciones de escritura planteen situaciones comunicativas claras, es
decir, que sea claro para los chicos para qué y para quién se escribe; que
se les otorgue el derecho de asumir todo el proceso -planificacién, puesta
en texto, revisién-. '

e El tratamiento de cuestiones gramaticales y ortogréaficas estén al servicio
de la produccién o interpretacién de textos y se busque encontrar regula-
ridades en los contenidos que reiteradamente se convierten en objeto de
reflexion.

@ Las situaciones didacticas que planifiquemos reviertan el proceso de en-
sefianza caracterizado por “te lo ensefio, lo aprendés, aplicalo”, presen-
tando problemas que puedan ser asumidos por los alumnos, para cuya
solucién va a ser necesario realizar un conjunto de actividades diversas y
reparar en los contenidos que necesitan aprender para resolverlos.

Esto nos posibilita organizar de otra manera la ensefianza, nos posibilita
optar por otro proceso didactico.

Un proceso didactico

Se propone un proceso didactico que supere al ya mencionado y que se
expresa en los siguientes términos.

Cuando los alumnos wsan la lengua escrita (leyendo o escribiendo):

A ponen en accidn su conocimiento, el cual les permite otorgar significado a
la situacién planteada por el docente y anticipar posibles acciones para
resolveria.

A al leer y escribir se enfrentan con problemas:
icomo argumentar a favor de una tesis?
icémo localizar la informacién que necesito?
icoémo distinguir la informacién relevante?
iva punto seguido o punto aparte?
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A Para encontrar una solucién a esos problemas, algunos contenidos se con-
vierten en objeto de reflexién mientras leen o escriben. Por ejemplo: al
escribir una nota de opinién en la que el texto presenta al menos dos tesis,
se descubre que no se distingue cuéles de las argumentaciones se refieren
a una u otra tesis, tornando al texto confuso. Esta necesidad de poner
orden en el texto los llevara a discutir con su grupo, a tratar de llegar a
acuerdos o de superar los desacuerdos, pueden buscar en los textos de
autor cd6mo hacen ellos para resolver el problema.

La necesidad de confrontar con los otros lleva, en ocasiones, a la explicita-
cién del contenido y a elaborar hipétesis que den cuenta de él. Por ejem-
plo, diferenciar la tesis y el argumento aparece como centro de la discu-
sién -para poder acordar qué enunciado es tesis o argumento hara falta
que formulen una forma de distinguirlos- o de la blisqueda cuando “leen
como escritores” (Frank Smith, 1994).

Esas hipétesis se constituyen en aproximaciones provisorias al conoci-
miento socialmente aceptado. Los alumnos, ademas de formularlas, ten-
dran que validarlas, es decir, ponerlas a prueba y asumir las consecuen-
cias de sus decisiones, lo que los llevard a modificar o no el conocimiento
adquirido.

A Al usar la lengua escrita en variadas situaciones de lectura y/o de escritu-
ra, en las que el problema aparece reiteradamente, se hace necesaria la
basqueda de regularidades. Es decir, hace falta sistematizar ese conteni-
do para que se constituya en herramienta de control de la propia activi-
dad. Si cada vez que ten’ .n que decidir si va punto aparte o punto segui-
do, tienen la oportunidad de discutirlo con sus compafieros o leer como
escritores los textos de autor para ver qué decisiones tomaron ellos y
luego evaluar sus propios trabajos para tomar una decisién, llega un mo-
mento en el que se hace pertinente y necesario convertir ese contenido en
objeto de sistematizacion, es decir, buscar regularidades en las situacio-
nes con las que se han enfrentado.

Entonces... el proceso didactico por el que estamos optando es el que
plantea un camino que va...

... del uso a la reflexion...
...de la reflexién a la biisqueda de regularidades.?

La puesta en marcha de este proceso de ensefianza permite a los alum-
nos poner en accion sus conocimientos. No todos los contenidos que abor-
den seran objeto de reflexién o de sistematizacién. ;Cuéles lo serdn? Aqué-
llos que necesitan ser identificados para que puedan ser utilizados en
otra ocasidén y no requieran “recorrer un camino idéntico al que recorrié
anteriormente”.
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Segln Guy Brousseau (1994), cuando los alumnos tienen un proyecto de
conocimiento saben que la situacién planteada por su maestro tiene la fina-
lidad de identificar un conocimiento que quizés deban reutilizar en otro con-
texto. Esto les permite volver a utilizar ese conocimiento en una nueva situa-
cién, aun en el caso de no haberlo identificado.

Veamos un ejemplo.

Un grupo de alumnas de 7° afio de una escuela de Rafaela,? provincia
de Santa Fe, participé de un taller de periodismo. Los textos que escri-
bieran en la primer parte del afio serian presentados para su publicacién
en un diario zonal. Luego, el grupo de alumnas se abocaria a la edicién
de su propio periédico escolar. Tuvieron la posibilidad de participar de
la préctica de escritura regulada por dos instituciones sociales diferen-
tes: el diario zonal y la escuela. Ambas -una por su especificidad, la se-
gunda porque decidié asumirlo- regularon qué seria considerado
noticiable y cudl seria el estilo y los recursos discursivos a los que debe-
ria apelar el -o el que acttie como- periodista. El grupo presenté su pri-
mera publicacién al diario: una crénica periodistica sobre una actividad
realizada en la escuela. Para su publicacién, el corrector del diario no modi-
ficé la estructura que habian utilizado para organizar la informacién, sino la
voz del periodista que ellas habian adoptado. Las normas de estilo que el
diario adopta, establecen que los textos informativos deben ser anénimos,
el que escribe es el periodista no una persona con identidad, con subjetivi-
dad. La maestra con sus alumnas, al ver los textos corregidos en el diario,
decidieron reflexionar sobre los cambios hechos por el corrector. Esto las
llevé a identificar esta categoria que presenta la escritura: la voz del que
escribe. Leyeron los textos hechos por periodistas de ese diario y de otros
diarios, y encontraron la regularidad.

El grupo buscé intencionalmente resguardar esa convencién en los si-
guientes textos que escribieron. Esta categoria provista por la escritura y
construida socialmente, fue utilizada en cada nuevo texto como herra-
mienta de control de su propia escritura.

Cuando llegé el momento de escribir su periédico, las alumnas deci-
dieron ser flexibles frente a esas convenciones. Ya era claro que la insti-
tucién que regulaba el estilo y las formas discursivas habia cambiado:
eran ellas mismas como representantes de una institucién educativa. Los
lectores eran los miembros de la comunidad escolar, sabian por lo tanto
cudl era el conocimiento compartido con ellos. Si bien la voz del perio-
dista se mantuvo anénima en su generalidad, en ocasiones eligieron asu-
mir la identidad compartida. Por ejemplo: al escribir “nuestro pdrroco”,
argumentaron no optar por la despersonalizacién porque tanto los lecto-
res como los autores reconocian, por un lado, a quién se hacia referencia

y, por el otro, su implicacién.
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Esta decisién fue producto de la apropiacién progresiva de los proce-
dimientos que permiten actuar y pensar el lenguaje, el mundo y a ellas
mismas.

Esta decisién fue producto de sentirse participes de una comunidad de
lectores y escritores -en este caso la de los medios de comunicacién gra-
ficos-. La reflexién realizada sobre el contenido identificado por las alum-
nas es lo que nos permite reconocer en él una transformacién.

Pero... ;qué pasa con los alumnos que no tienen un proyecto de conoci-
miento, que no saben que las situaciones planteadas por el docente —que ha
buscado generar una situacién en la que el contenido a abordar adquiera
sentido para ellos- tienen la finalidad de identificar ese contenido para utili-
zarlo en otra situacion? ;Qué pasa cuando sélo se prestan a resolver lo que
se les ha pedido, han cumpk._.o con su tarea pero no han podido identificar lo
que se busca que aprendan?

Perrin Glorian M. J. ha podido observar que los alumnos que resuelven el
problema planteado sin un proyecto de conocimiento tienen dificultad para
reinvertir el conocimiento puesto en accién. Sélo reconocen el contexto en el
que su accidén se ha puesto en juego, pero no pueden lograr una identifica-
cién del conocimiento como para permitir su reutilizacién posterior.

Veamos otro ejemplo:

La docente de 6° afio de la escuela N° 1 de Villa Tesei, provincia de
Buenos Aires,* ha disefiado un proyecto de escritura de textos periodisti-
cos. La propuesta consistié en reescribir noticias —las seleccionadas del
archivo realizado durante la actividad permanente de lectura de diarios-
para ser leidas en el programa de radio del que participarian en noviem-
bre. Primero disefié una situacién de escritura colectiva de una de las
noticias. Luego present6 una segunda situacién didéctica: la escritura en
grupos pequefios. En ambas situaciones los alumnos ponen en accién
sus conocimientos acerca de los textos periodisticos. Llama la atencién
que en todos los casos la voz del periodista aparece como voz imperso-
nal, anénima, en tercera persona y manteniéndose siempre como conte-
nido en accién sobre el que no es necesario dar cuenta ni explicitar. La
hipétesis que construimos es la siguiente: al tener que reescribir la noti-
cia y al tratarse de un hecho en el que no estaban implicados, el conteni-
do referido a la voz del periodista no aparecia como problema.
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Se disefi6, entonces, una tercera situacién de escritura. Se les propuso
escribir un boletin informativo sobre el campamento que realizarian. Su
implicacién en el hecho del que tendrian que dar cuenta los obligaria a
tomar decisiones acerca de la voz del periodista a adoptar. Y asf fue. Des-
de las planificaciones que los grupos iban realizando el problema se pre-
sentaba. Unos proponian escribir: “Nos fuimos de campamento a...” Otros
se oponian: “No, los chicos de 6° C se fueron de campamento”.

En las primeras escrituras de los tres equipos que participaron de la
redaccién del boletin, uno de ellos adopté la primera persona del plural.
En la situacién diddctica destinada a la revisién de esa primera escritura,
los tres equipos se intercambiaron sus producciones. El grupo le sefialé
al equipo el uso de la primera persona y sugirié cambiar a la tercera,
porque asi estd en los diarios. El equipo aludido acept6 la sugerencia y
revisé su texto haciendo, entre otras, esta correccién sefialada.

Es posible observar que aquello que se presenté como contenido en
accién en las primeras situaciones de escritura pudo convertirse en obje-
to de reflexién al ser identificado por algunos de los alumnos. Con los
otros, no estamos seguros. Podria ser que ese equipo decidiera optar por
una voz personal, con identidad definida, por considerar que sus lecto-
res iban a ser sus compafieros y sus padres. Pero la aceptacién de lo suge-
rido por sus compaiieros, sin objecién, nos hace pensar que ellos, o no
han identificado este contenido por lo que no pueden dar cuenta de él, o
no han construido un conocimiento lo suficientemente estable como para
poder argumentar acerca de mantener la voz elegida.

En el contexto de la situacién disefiada por el docente, los mismos compa-
fieros se encargaron de convertir en objeto de reflexién el contenido por ellos
identificado. Requerira del disefio de otras situaciones de escritura para po-
sibilitar que la voz del periodista pueda ser identificada por todos y conver-
tirse en objeto de sistematizacion.

Es necesario reparar en esto porque un proceso didactico como el que
estamos sosteniendo necesita que el docente intervenga para ayudar a los alum-
nos a identificar el contenido que tendran que reutilizar en otro contexto.

Como sostiene Perrin Glorian:

“Este fenémeno esta ligado sin duda a la ausencia de conocimientos anteriores
sélidos y bien organizados a los cuales referirse, y contribuye a su vez a la falta
de organizacién y de integracién de los nuevos saberes. Es asi como se instala
un proceso acumulativo: los conocimientos anteriores, no activados, no tie-
nen la ocasién de estabilizarse; los conocimientos nuevos no pueden arraigarse
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y tienen a su vez pocas posibilidades de ser retenidos, y el alumno no podré
confiar en lo que sabe.

“La falta de confiabilidad de los conocimientos antiguos explica sin duda tam-
bién en parte el no reconocimiento del verdadero desaffode las situaciones
propuestas en clase, la ausencia de identificacién del objeto de trabajo pro-
puesto por el docente, lo que obstaculiza también el aprendizaje: por ejemplo,
si el docente pide recortar rectdngulos para trabajar sobre las fracciones, en
tanto que, para el alumno, se trata de aprender a recortar los rectingulos, éste
no vincula esta actividad y el plegado de cintas de papel. Las fracciones utiliza-
das en ambos contextos no tienen relacién entre si; por ende, los alumnos no
tienen razones para buscar una coherencia.”

Entonces, para que la reutilizacién del conocimiento sea posible, es nece-
sario que el docente devwelva el problema a los alumnos, presente las discu-
siones que ellos establecen y coordine los intercambios. Lo hicieron las maes-
tras de Rafaela al proponer a los alumnos revisar los cambios hechos por el
corrector del diario. ;Por qué el diario corrigié el texto?, ;habré una razén que
justifique es¢ ~orreccién? era el problema que las alumnas tenian que enfren-
tar. Analizar los cambios producidos por el corrector del diario y si los mis-
mos se justificaban es formar al lector / autor critico. Es asi como repararon
en la voz impersonal, anénima, que el diario requiere para el que escriba sus
textos. Pero esto ocurrié en el transcurso de la situacion en la que el docente
devolvié el problema a las alumnas para que ellas asumieran su resolucién.
De esta manera colabora en la construccién de un proyecto de conocimiento
por parte de los alumnos que atin no lo tienen.

Ademas, es preciso que el docente institucionalice el conocimiento que
coincide con el saber social, lo que los alumnos han aprendido y lo que no
han podido aprender y habra que ayudarlos a revisar.

Si bien cada equipo comparé el texto escrito por ellos con el del diario y
elaboré un cuadro en el que registraban su escritura y la modificacién reali-
zada por el corrector, la docente organizé una puesta en comin en la que
todo el grupo discutié acerca de la justificacién o no del cambio. Al coordinar
los intercambios registr6 en el pizarrén los acuerdos a los que arribaban.
Algunos eran anotados como conclusiones provisorias, porque estarian suje-
tos a revision en cada nuevo texto que escribieran.

Devolucién e institucionaiizacién son asi dos procesos complementarios.
A través de ellos el maestro va a intentar orientar la adquisicién por parte de
los alumnos de las nociones con su sentido: la devolucién favorecera el com-
promiso con la resolucién de los problemas; la institucionalizacién permitira
que los alumnos sepan que pusieron en juego aquello a lo que se apuntaba y
que habréa que retener.
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¢COmo se sostiene este proceso didactico?

Optar por este proceso didactico lleva a tomar conciencia de cuéles son los
aspectos que debemos tener en cuenta para poder sostenerlo.

Para sostener este proceso didactico se necesita contemplar:
& El proceso de ensefianza.
Adoptamos la definicién de Delia Lerner (1996b):

“a) Ensefiar es plantear problemas a partir de los cuales sea posible reela-
borar los contenidos escolares. (...)

b) Ensefiar es proveer toda la informacién necesaria para que los nifios
puedan avanzar en la reconstruccion del contenido sobre el cual estan
trabajando. (...)

¢) Ensefiar es favorecer la discusién sobre los problemas que se han for-
mulado, es brindar la oportunidad de coordinar diferentes puntos de
vista, es orientar la resolucién de los problemas planteados. (...)

d) Ensefar es alentar la formulacién de conceptualizaciones necesarias
para el progreso en el dominio de la lengua escrita, es promover redefi-
niciones, hasta alcanzar un conocimiento préximo al saber socialmente
establecido. (...)

e) Ensefar es promover que los nifios se planteen nuevos problemas que
no se hubieran planteado fuera de la escuela.”

# El proceso de aprendizaje como una construccién individual y cooperativa
del conocimiento.

¢ Los procesos de lectura y escritura como procesos cognitivos, complejos,
diferenciados y complementarios.

# Determinado contrato didactico que permita a los alumnos tomar decisio-
nes. El docente delega en ellos el control de lo que se produce o se discu-
te. Sabemos que es una delegacién provisoria, que el docente esta ahi, si-
guiendo el curso del proceso e interviniendo cuando lo considera necesario.

# La necesidad de crear las condiciones didacticas necesarias para que los
alumnos puedan actuar como lectores o escritores.

# Determinadas formas de organizar la ensefianza que permitan que el alum-
no se enfrente con la complejidad que comporta la escritura. El trabajo
con proyectos, por un lado, cuando éstos estan articulados con otras mo-
dalidades organizativas —actividades permanentes, secuencias de activi-
dades, actividades ocasionales, actividades de sistematizacién- permite a
los niflos reparar en un contenido sobre el cual vienen trabajando para su
reconstruccioén.
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La interrelacién de todos estos aspectos permitira sostener el proceso de
ensefanza. Hablamos de un proceso de ensefianza que es diferente al proce-
so de aprendizaje. Establecer sus diferencias no habilita seguir uno de mane-
ra independiente del otro. Como hemos visto, sin la tarea del maestro nada
asegura que los conceptos que se ponen en accién puedan ser reutilizados
en otra oportunidad. Y si un maestro no intenta saber qué es lo que los
alumnos necesitan identificar, tampoco podré disefar situaciones que posi-
biliten el aprendizaje.

Notmas

1. Guy Brousseau se ha dedicado a investigar cia se realiz6 en el contexto del curso de ca-

en didactica de la matemética desde hace
mas de 20 afios en Francia. Las concepcio-
nes que aparecen entrecomilladas fueron to-
madas de él.

2. Estos conceptos que definen el proceso di-

déctico los hemos tomado de D. Lerner. En
Parra y Saiz (1994). Si bien lo explicita para
la ensefianza del sistema de numeracién, lee-
mos este aporte desde la ensefianza de la
lectura y escritura.

3. Nos referimos al Colegio La Misericordia, de

Rafaela, provincia de Santa Fe. La experien-

pacitacién que hemos dictado en los afios
1996-1997. La llevaron a cabo las docentes:
Cristina Baratto, Susana V. de Bersano y
Marfa A. Ingaramo de Chiavassa.

. La experiencia que se presenta fue realizada

en el contexto de la investigacién “La trans-
formacién de contenidos en la continuidad
de las situaciones didacticas de revisién de
textos”, que forma parte de mi tesis de maes-
tria. La docente a cargo de la experiencia es
Virginia Aguirre y colaboré con nosotras la
vicedirectora Silvana Corvalan (1999).
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Les proponemos retomar lo que planteamos en el capitulo 7: ;qué hicieron
Juan Pablo, Daniel, Enrique, Gabriel y Miguel Angel para escribir “La vengan-
za de Pedro™?

Es posible responder que escribieron, pero desde un lugar diferente desde
el cual entender el complejo proceso de escritura.

Un lugar donde escribir es producir un texto en el marco de una situacién
especifica.

Se trata de una situacién comunicativa clara para los alumnos: van a pro-
ducir una antologia de cuentos de terror para entregar a los alumnos de 5°y
6° afio. Saber que van a elaborar un producto tangible -la antologia en este
caso- les permite otorgar sentido actual a la escritura dentro de la escuela.

;Cuél es la préctica de escritura que se quiere comunicar? ;Por qué se
piensa en una antologfa con esos cuentos?

Magdalena busca que los alumnos escriban cuentos y seleccionen uno para
la antologia. Una antologia es una seleccién de textos de un autor o de varios
autores segin un criterio determinado previamente. '

Si tomamos como objeto de ensefianza la escritura de cuentos como préctica
social, tal como sucede fuera de la escuela, es preciso considerar que dentro de
la escuela no se reproduce la préactica social en si, sino las condiciones que
permiten que esa préactica social pueda ponerse en juego. Con ello, es posible
superar la “ilusién de la naturalidad”, tal como la describe Delia Lerner (1996):

“Hemos perdido la ilusién de la naturalidad. Antes, nos parecia sencillo introdu-
cir la versién social de la lectura. Para lograr que los nifios lleguen a ser lecto-
res, parecia suficiente llenar dos requisitos: respetar la naturalidad de la practi-
ca social de la lectura y tomar en cuenta los procesos constructivos de los nifios.
Cumplidas estas dos condiciones, todo ocurria naturalmente. Ahora sabemos
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que la concepcidn que se tiene del objeto y del sujeto esté lejos de ser el
anico factor determinante de la versién escolar de la lectura, que la persis-
tencia de las concepciones vigentes se explica por su perfecta articulacién
con reglas y requerimientos propios de la institucién escolar. (...)

No es “natural” que la lectura tenga en la escuela el mismo sentido que tiene
fuera de ella. Si pretendemos que este sentido se conserve, tendremos que
hacer un fuerte trabajo didictico para lograrlo. Este trabajo comienza
reconociendo que, efectivamente, la escuela es un ambito de ficcion.”
(Las negritas son nuestras.)

No es “natural” que fuera de la escuela se publique una antologia de cuen-
tos escritos por nifios. Si se crea esta ficcién dentro de la escuela, no es
porque se pretende formar escritores profesionales, sino porque colocar a
los alumnos en la posicién de escritores de cuentos, los enfrenta, por un
lado, con los problemas de escritura que cualquiera que escriba un texto
necesita resolver y, por el otro, con los problemas especificos de la escritura
de este género particular, por ejemplo, ;cémo hacer para dar miedo cuando
escribo un cuento de terror? Este problema no es visualizado como tal cuan-
do los alumnos estén en la posicién de lector. Mientras lee, el lector vive el
suspenso, siente el miedo, se deja atrapar por la trama lograda.

Lo mismo ocurre con la eleccién de un destinatario de la antologia de
cuentos: alumnos de otro afio, de otra escuela, los padres, la biblioteca... No
es comin que en el afuera de la escuela se escriban cuentos para un destinata-
rio tan definido, el acto creativo pasa por otro lugar. Si se crea esta ficcién es
para asegurar que habréa un lector que no es el maestro, que la lectura de los
cuentos trascendera la evaluacién del docente. Tendrén en cuenta a los alumnos
de 5° y 6° afio cuando escriban el prélogo durante el momento de su edicion.

Ahora bien, escribir cuentos para una antologia supone contextualizar esa
practica de escritura en una situacién de ensefianza. Veamos qué situacio-
nes plante6 Magdalena para que dicho proceso se pusiera en accién.

Entre todos planificaron el cuento: conversaron sobre qué podia tratar, algunos
personajes posibles o escenarios, algunos episodios, cO6mo empezar, etcétera.

Llegado el momento de la escritura, cada grupo puso en texto aquellas
primeras ideas.

Mientras los alumnos escribian, Magdalena pasaba por los grupos, conver-
saba con ellos acerca de sus dudas, lefa sus producciones. Otorgar un espa-
cio dentro del aula para que la escritura en grupo se realice le permitié
recoger informacién acerca del desempefio de los alumnos frente a los pro-
blemas que la escritura de textos literarios les presentaba. Por ejemplo, la
lectura de las producciones le permitié detectar un problema fundamental:
esos incipientes cuentos de terror no daban miedo.

SEAREONPY SIPEPIAON SUODIPS - 1amora 2) 7 ORaK0Ig



Proyecto O la escuela - Ediciones Novedades Educativas

Las situaciones didécticas destinadas a la escritura §2

Magdalena tuvo que optar entre dejarlos finalizar y pedirles la relectura de
los cuentos -tal como lo habia disefiado en su proyecto- o interrumpir la
escritura y disefiar una situacién de revisién que les permitiera reencauzar lo
escrito. Ella opté por la segunda alternativa, seguramente porque ya habian
avanzado lo suficiente como para poder evaluarlo.

La situacién de revision se desarroll6 apelando al grupo total como partici-
pe de un proyecto colectivo. La tarea era clara para los alumnos, leer el
cuento de los compafieros y evaluar si respondia a un cuento de terror. Este
espacio para leer el cuento de otro y evaluarlo en funcién de lo que se propo-
nian al escribir, es lo que les permitié identificar que “no asustaban a nadie”.

Magdalena, al ponerlos en la posicién del lector potencial, les estaba de-
volviendo el problema presente en los textos. Los alumnos pudieron tomar
conciencia del mismo y hacerse cargo de él. Es decir, asumir el proyecto de
continuar con el proceso de escritura.

Es importante reparar en que fue la lectura de sus producciones lo que
permitié a los alumnos esta toma de conciencia y asumir el proyecto de
escritura. La lectura del texto escrito hasta el momento por los comparieros
y la relectura del propio manifestaban la necesidad de modificacién.

Es posible visualizar el cambio en el contrato didactico al plantear relacio-
nes diferentes entre los alumnos, la escritura y el maestro. Ya no era el do-
cente el que sefialaba qué debia modificarse. La accién de leer o releer el
texto con un propésito claro -;son cuentos de terror?- y los conocimientos
adquiridos hasta el momento permitian reparar en las dificultades de los textos.
El rol del docente fue el de disefiar una situacién didéctica que permitiera devol-
ver a los alumnos el problema identificado al leer las producciones.

Magdalena decidié que, antes de volver al texto, buscaran en los libros ya
leidos cémo hicieron los escritores para dar miedo. Asi, ella creé las condi-
ciones para que sus alumnos repararan en algunas estrategias de escrituray
pudieran resolver el problema ya identificado. La propuesta de “leer como escri-
tor” implicé colocarlos en una posicién distinta a la que habian ocupado cuando
leian cuentos de terror durante la actividad permanente de lectura.

“Para leer como un escritor participamos vicariamente en lo que el autor del
texto estd escribiendo. Anticipamos lo que el autor dird, de modo que él, de
hecho, esta escribiendo por encargo nuestro; no esta simplemente mostrando
cémo se hace algo sino haciéndolo con nosotros. (...) El autor se convierte en un
colaborador involuntario. Todo lo que el escribiente quisiera deletrear bien, el
autor lo deletrea bien. Todo lo que el aprendiente quisiera puntuar, el autor lo
puntida. Cada matiz de expresién, cada mecanismo sintactico relevante, cada
cambio de frase, el autor y el aprendiente lo estan escribiendo juntos. Pedacito
por pedacito, una cosa por vez pero incontables veces en el transcurso del tiem-
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po, el aprendiente aprende, leyendo como un escritor, a escribir como un escri-
tor” (Frank Smith, 1994).

Mientras lefan los libros de autor, la maestra les propuso tomar nota sobre
aquellos aspectos que hacen que el que lee vaya teniendo miedo. Como afir-
ma en su crénica:

“Luego de analizarlas y de comparar con sus escritos, la mayoria revisé, corrigié
y asi se lleg6 a la primera escritura... (...)"

Luego de esto, estaban mejor preparados para volver a sus textos y buscar
la manera de reorientarlos.

Nuevamente Magdalena se dirigié a los grupos, atendié dudas, sugirié la
lectura global del texto para asegurar su coherencia y ejercer un control
entre lo escrito y lo que falta escribir.

Una vez que cada grupo revisé el cuento hasta llegar a una versién acepta-
ble para ellos, pusieron esta versién a consideracién de sus comparieros.

Presentamos, a continuacién, parte del proceso de escritura hasta llegar a
esa primera versién. Esto es posible porque Magdalena conservé algunas de
esas “huellas” que el proceso iba dejando.
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Una primera mirada nos muestra el proceso de escritura realizado por el grupo.

Tachaduras, agregados al margen o sobre el mismo texto ponen en evidencia
que no se trat6 de un proceso lineal. No empezaron prolijamente por el principio
ni fueron agregando palabras y oraciones que terminaran la idea del cuento.
Veremos luego en qué otro sentido tampoco fue un proceso lineal.

E| #tulo tachado esconde la bsqueda del texto que representara al cuen-
to: “Las tres luces malas” cambia a “Las tres luces del misterio”. Nosotros
sabemos que seguirén reflexionando sobre la adecuacién del titulo, ya que
ninguno de esos dos es el que conocimos.
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El cuerpo del cuentonos muestra la revisién realizada: ese recurrir a pro-
cedimientos que implican agregar, sustituir, suprimir o reorganizar, ya sea
una palabra, frases, una oracién o un péarrafo, atendiendo a cuestiones orto-
gréficas, de significado, sintacticas o de sentido.

“Eranse (1) una vez cinco (2) comparfieros que (3) les gustaba jugar a
que heran (4) boyescau (5)”

cambia por:

“Erase una vez tres compafieros a los que les gustaba jugar y hacerse
los boysckoout.”

Atienden cuestiones sintacticas (1), (3) y (4) y ortogréficas (5) -aunque no
hayan dado en la tecla con la palabra extranjera-.

Pero detengdmonos en el cambio de la cantidad de companfieros. Tachan
“cinco” y escriben “tres”. Aqui vemos cémo el texto condiciona las decisio-
nes que el escritor ha de tomar a medida que avanza el cuento. Si mantienen
la idea inicial de los “cinco” compafieros -y quizéas lo eligieron porque ellos
son cinco- se tendrian que enfrentar con un problema bastante serio: c6mo
hacer para justificar que cuatro de ellos no pudieron ir al monte. Es més
verosimil justificar la ausencia de dos —Juan y Luis-. Seguramente, al empe-
zar a poner en texto la explicitacion de las causas por las que los nifios no
podian concurrir decidieron modificar la decisién inicial.

Podemos ver que han escrito alumnos diferentes, ya que hay dos letras
distintas en el cuerpo del texto y otro tipo de letra -maytiscula de imprenta-
en las correcciones realizadas al margen. Parecerian mostrar, al menos, tres
momentos en la produccién del grupo.

El primer momento -que abarca hasta casi el final de la 2da. hoja- de-
muestra contundentemente que el proceso no es lineal. Trazan una secuen-
cia narrativa hasta llegar a la segunda hoja:

1. Los tres amigos crearon un c6digo secreto de sefiales “que sélo ellos
podian descifrar”, les gustaban los desafios y el monte los atraia.

2. Llega el momento de enfrentar al monte y dos de ellos desisten por dife-
rentes causas, sin avisar a Pedro.

3. Pedro sigue solo el desafio.

4. Luis y Juan se enteran de la desaparicién de Pedro: se sorprenden porque
éste no llega al lugar coman de juegos y una compariera les comunica la
noticia.

5. La culpa que sienten Luis y Juan los lleva a confesar lo ocurrido a los
padres, creen “quizéas asi lograrian hallarlo”.
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A continuacién hay un ir y venir de intentos de avanzar en la historia que
muestra que los escritores a veces se “empantanan” y no saben cémo seguir.

“Pero todo fue en vano, ese dia seria un dia que todos recordarian por
siempre.

Un tiempo después el mismo -las mismas- dia en el campo también podia
observarse desde el campo de Luis, pero no sélo/

El duefio del campo y Juan / de la casa de Juan /

Los chicos se reunieron para ir en busca del otro, llegado el momento a
Juan no le permitieron salir de casa y Luis fue solo. Llegé la nochey /
La madre del buscador de Pedro se preocupa y llama, le pregunta al miedoso de
Juan si sabia algo de su hijo...”

El segundo momento podria estar enmarcado por una lectura global del
texto que les permite retomar el hilo del cuento y asegurar su coherencia. Las
marcas de la revisién aparecen con otra letra -imprenta maydscula-, por lo que
es otro el que ha tomado la lapicera. Hay un cambio de roles en el grupo.

1. En la primera secuencia reparan en la falta de una aclaracién que dé a
entender por qué entrar al monte es un desafio. Reparemos en las marcas
lingtisticas que agregan:

“... los atraia como si fuera un iman.”

“Planificaron reunirse una noche con el mayor sigilo, ya que si se enteraban
sus padres de lo que querian hacer se los prohibirian. El monte producia temor
en toda la gente del lugar.”

Una progresién tematica impecable. Se presenta al monte como un desafio
para el que quiera entrar en él. El lector no sabe por qué. Sigue leyendo y
encuentra que esta aventura no seria permitida por los padres y que toda la
gente del lugar le teme. Si sigue leyendo, descubrir4 el motivo de tanto temor.

N

. Esta secuencia queda igual.

w

. Pedro sigue solo el desafio. Agregan un detalle importante para poder
entender el final del cuento: “Pero Pedro, que por cierto era muy osado,
parti6 solo, sintiéndose burlado por sus compafieros, con su equipo de luces
Y sus ganas de ver lo que nadie se animaba”.

4. Cambian la manera en la que Juan y Luis se enteran de la desaparicién de Pedro.
Suprimen los dialogos con la “entristecida amiga” que se “dio media vuelta y se
fue corriendo con lagrimas en los ojos”. Recurso que puede tener un impacto
“efectista” en el lector, pero que también puede ir en contra de la progresién que
mantiene el suspenso del cuento en su totalidad. Buena decisién han tomado.
Incluso al pasar en limpio esta versién suprimen también la idea de la sorpresa
por la ausencia de Juan “... Cuando estaban jugando alegres...”. Directamente
escriben: “Cuando Juan se curé y Luis regres6 de su viaje, se enteraron de la
terrible noticia: Pedro habia desaparecido, se lo cont6 una entristecida amiga.”
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En los textos literarios, es muy frecuente que el escritor quiera recurrir a
ambigiliedades y dejara marcas en el texto que expresen esa ambigtiedad,
por lo que el lector tendré que hacer el esfuerzo de construir el sentido.

5. En la confesién a los adultos sobre lo ocurrido como esperanza de que ésta ayude
a encontrar a Pedro, agregan que todo fue en vano, “no se encontré rastro alguno
de él. Los vecinos, ademas, temian adentrarse en el misterioso monte”.

6. Suprimen todo esa secuencia del intento de Juan y Luis entrando al monte
a buscar a Pedro, en la que Juan nuevamente desiste por miedo, Luis
entra y desaparece. Seguramente, en las lecturas globales que hacen del
cuento, no la encontraron necesaria.

A partir de ahi, podriamos sefalar un tercer momento. Aparece otro tipo
de letra, es otro el que toma la lapicera -los roles han vuelto a cambiar-. El
rumbo del cuento ya ha sido definido, ya no hay tropiezos, las revisiones
atafien a correcciones ortogréaficas -"luses” por “luces”- de significado -"en-
trar” por “adentrarse”- o de estilo -"decidieron partir por la noche, en silen-
cio” cambia por “decidieron partir en silencio y por la noche”.

Una vez que encuentran aceptable la versién producida hasta el momen-
to, la pasan en limpio para ponerla a consideracién de sus compafieros. No
tienen otra alternativa: las correcciones hacen ilegible el borrador. La escri-
ben a maquina y al reescribirla la vuelven a modificar. Cambia el titulo. Ya
queda “La venganza de Pedro”. Reducen al minimo la manera en que los dos
amigos se enteran de la desaparicion de Pedro. Agregan una moraleja al final
del cuento: “Chicos, la vez que vean un monte no se acerquen porque po-
drian atraparlos los fantasmas”. Agregan un glosario en el que aclaran el
significado de algunas palabras como: boy scouts, cédigo, descifrar, sigilo,
osado, adentrarse, infructuoso, tenebroso. Corrigen la ortografia.

Es necesario reparar en el compromiso que estos alumnos tuvieron para
con la escritura del cuento. S6lo en ese marco es posible que actien como
autores y se apropien del texto que van gestando.

El nuevo contrato didactico esté rigiendo las relaciones entre alumno, do-
cente y contenido. El docente esta ““delegando provisoriamente’ el control
sobre el texto que se escribe. Control que retomé Magdalena cuando noté
que los cuentos no reunian las caracteristicas de los cuentos de terror y que
la llevé a disefar una situacién didactica que les permitiera:

» tomar conciencia del problema,
» buscar una manera de solucionarlo.

El control del texto vuelve a delegarse en los alumnos. Siempre es una
delegacion provisoria, porque el docente esta ahi, siguiendo el curso del
proceso.
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Magdalena organiza la situacién de revisi6n de la siguiente manera.

“... la clase opiné sobre una misma produccién (expuesta en el pizarrén) y
les sugeri para la utilizacién de correcciones, lo visto en el curso [de capa-
citacién]: algo para sacar, algo para agregar y algo para cambiar”.

Es decir, todos leen el mismo cuento escrito en el pizarrén con un propdsi-
to diferente al de la primera revisién. “Hay algo para sacar, algo para agregar
y algo para cambiar” es la consigna que orienta la lectura y permite a los
alumnos centrarse en cémo ayudar a los compafieros a mejorar su texto.

Veamos, entonces, el borrador que ponen a consideracién de los compafie-
ros para pedirles sugerencias.

LA VENGANZIA DE PEDRO

Eranse una vez tres compafieros a 1los que les gustaba jugar
y hacerse los boys scouts.

HABIan inventado un cédigo de luces con el que se comuni-
caban secretamente; usaban para ello linternas, espejos y
sus cuerpos, formando as{ sefiales que solo ellos tres po-
dfan descifrar.

Como a todos los nifios les gustaban los desaffos, y hacfa
dfas que el monte ubicado cerca de sus casa, los atrafa como
si fuera un imén.

Planificaron reunirse una noche con el mayor sigilo, ya
que si se enteraban sus padres de lo que gquerfian hacer se
los prohibirfan. El monte producfa temor en toda la gente
del lugar.

Llegado el momento, tal vez por el miedo, el més pequefio,
Juan, se enfermd.

Luis, el mayor de todos, y sus padres debieron viajar
sorpresivamente a la casa de sus abuelos en una localidad
vecina.

Ninguno de ellos dos habfa podido avisar a Pedro de que no
participarfan de la aventura.

Pero Pedro, que por cierto era muy osado, partié solo,
sintiéndose burlado por sus compafieros, con su equipo de
luces y sus ganas de ver lo que nadie se animaba.

Cuando Juan se curd y Luis regresé de su viaje, se entera-
ron de la terrible noticia: Pedro habia desaparecido, se
los conté una entristecida amiga.

Los pequefios sintieron culpa por haberlo dejado entrar
al monte solo y pensaron que debfan confesar delante de
sus padres lo sucedido, quizds as{ lograrfan hallar a
Pedro. Pero todo fue en vano, no se encontrd rastro alguno
de El. Los vecinos ademés temfan adentrarse en el miste-
rioso monte.

Mucho tiempo después luces extrafias podfan divisarse en la
espesura del monte, los lugarefios noc lograban explicar a
qué se debfan. Solo Juan y Luis podfan comprender el aterra-
dor mensaje que formaban.

-Vengan- deciap- los espero...Estoy solo...Quiero jugar
un rato...Pedro.
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Ten{an miedo, no obstants, Juan y Luis decidierdn par¥tir
en silencio y por la noche, creyendc gue sim la participa~
cibn de los mayores, tal ves podieran recupérsr al perdido
amigo. d

Yo R TIRS, wen

Monca mis se supo qué ocurrid con smbos nifios. Todo el

PPy
 'Desde las sombras tenebrosas del monte, us fantasma, ju-
=mm-1£mumm&m;:uhqngm£

. te se venganza. - TEE

.,'O- "- ’
podrien-atraperlos-los fentasmas-

Boys scouts: grupo de exploradores.
. Cbdigo: conjunto de leyes, normas © reglas.
" Descifrar: llegar a comprender lo difieils’
Desafiar: afrontar un peligro.
Sigilo: secreto, disoreto.
Osado: atrevido, audas.
Mdentrarse: penetrar, introducirse.
. Iafructwosc: que no da resultados.
_ Tensbroso: cublerto de tinieblas.

Revisemos, a través de la crénica, qué sugirieron los compafieros:

“Cuando el grupo ley6 su produccién, la clase dio su visto bueno, les pare-
ci6 que tenia suspenso y terror. S6lo les hicieron reflexionar sobre la pérdida
de Pedro, sugerian que se explicara qué habia hecho el pueblo intentando la
bilisqueda, asimismo cuando desaparecen los otros dos. Casi al finalizar, cuan-
do dice ‘nunca se supo qué ocurrié con ambos nifios...”, el grupo consideré
que para una mejor comprensién de los destinatarios debian agregar: ‘ya
que tampoco volvieron...” Por cuestién de estructuracién alteraron los térmi-
nos de la oracién... “Hacia exactamente un afio el mismo dia...” por “Un afio
después, el mismo dia...” La dltima oracién, donde aparece el destinatario,
el grupo opina que se produce una ruptura quitdndole el suspenso, los auto-
res deciden dejar como final, la anterior.”
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Pensemos qué implica esto:

& Al grupo clase que actia participando del proyecto colectivo, lo ayuda a
leer desde el lugar del lector potencial. Una tarea que les es més sencilla
a ellos porque no son los autores del texto. Pero a medida que aprendan a
leer textos desde el lugar del destinatario, van a poder leer de la misma
manera los que ellos escriban. Por otro lado, al tratarse de textos litera-
rios -como lo demuestra la crénica de la maestra-, aprenden a detectar si
se conserva la identidad del género o subgénero que se estéa escribiendo,
si hay acciones que no se han explicitado en el texto porque se ha pasado
demasiado rapido a la secuencia siguiente o porque hace falta trabajar un
poco mas este juego entre ambigliedad-explicitacion, si hay momentos de
ruptura del suspenso...

Ademas, no sélo estan aprendiendo a detectar los problemas que pueden
presentar los textos que escriben sino también a encontrar maneras posi-
bles de solucionarlos.

& Al grupo autor, lo ayuda a identificar problemas en los que no han repara-
do alin, a corroborar si sus ideas pudieron realizarse a través del cuento, a
volver sobre su texto para tomar decisiones sobre los cambios sugeridos.

Veamos el problema de estructuraciéon que el grupo-clase le sefala:

“Hacia exactamente un afio ese dia de la desaparicién de Pedro”. Hay algo en
esta oracién que no funciona y tendriamos que pensar por qué.

Los comparieros no proponen agregar signos de puntuacién para ayudar al
lector a construir el sentido, como ser “Hacia exactamente un afio, ese dia,
de la desaparicién de Pedro”. Directamente les proponen “Un afo después,
el mismo dia de la desaparicién de Pedro...”

Ellos detectan un problema de estructuracién del texto que no se resuelve
en el nivel de la oracién.

“Nunca mas se supo qué ocurrié con ambos nifios. Todo el mundo buscé
infructuosamente sus huellas, iban hasta donde comenzaba el monte y alli...
se perdian.

Nunca mas se encontraron sus cuerpos. Hacia exactamente un afio ese
dfia de la desaparicién de Pedro.

Desde las sombras tenebrosas del monte, un fantasma, jugando con su
linterna entre los arboles, reia silenciosamente su venganza.”

El lugar en el que aparece la oracién no es el adecuado, ya que cumple la
funcién de conectar temporalmente un episodio con el final del cuento. Por
eso, no se trata del dia de la desaparicién de los amigos ocurrida un afio
después de la desaparicién de Pedro, como podriamos entender si lo dejara-
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mos en ese lugar y agregaramos las comas que ayuden a identificar el sujeto
de la oracién. Los alumnos se dan cuenta de ello, porque ponen en accién
conocimientos referidos a la cohesién de un texto. Claro que, son conoci-
mientos implicitos, que quizas no podrian formular. Pero han sido capaces
de reflexionar sobre ellos para encontrar la manera de solucionarlo una vez
detectado el problema.

Releamos en la crénica de Magdalena:

“jCudnto tiempo de reflexién tendiente a lograr coherencia y cohesién en el
texto!, pero realmente vale la pena, los alumnos van aprendiendo a ser socios,
a prestar el oido. jQué bien toman nota de aquello que hay que sacar, agregar,
cambiar, reorganizar o explicar cuando los autores dan por supuesta una in-
formaci6n importante o cuando se extienden en detalles que oscurecen las
ideas principales, es decir, cuando abunda en digresiones! También saben ha-
cer uso de los deicticos, cuando sugieren que se reemplace por la marca deun
pronombre personal, demc.._rativo o adverbio, o provocar una elisién o colo-

cacién (aunque no manejen el nombre del mecanismo).”

Magdalena tiene razén.

Los contenidos deben entenderse, basicamente como contenidos en ac-
cién que en muchos casos permanecen implicitos, como pasaba con sus
alumnos. Pueden detectar el problema, proponer una solucién, aunque no
puedan formularlos, porque se ensefian y se aprenden durante la escritura.
A veces se constituyen en objeto de reflexién. Recordemos cuando tuvieron
que leer los libros de autor para buscar qué recursos utilizaban para dar
miedo. Algunos tomaron notas, intercambiaron ideas con sus comparieros.
A partir de los problemas que plantea la escritura, algunos llegarén a ser
objeto de sistematizaciéon. Es decir, aquello que es recurrente y que se ha
presentado como problema en varias ocasiones necesita sistematizarse para
que pueda convertirse en un instrumento para la produccién y el control del
texto. En la medida que Magdalena siga disefiando situaciones didacticas
que los enfrenten con la practica de la escritura, los problemas que se reite-
ren mostraran que se requiere el disefio de una actividad de sistematizacién
del contenido pertinente.

Por Gltimo, Magdalena disefié una situacién en la que pudieran revisar
nuevamente el texto para considerar las sugerencias recibidas hasta llegar a
la versién definitiva.

Ellos saben que sus compafieros les hacen “sugerencias”. La decisién de
incorporar, cambiar, reorganizar o suprimir esta en ellos. Claro que tendran
que fundamentar en el caso que no las acepten.
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Al pasar en limpio esta Gltima version, nuevas revisiones se realizan. Al
releer la versién final, encontraremos que hubo otros cambios.
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Es asi como estos alumnos de 7° afio, escribieron, es decir se en-

frentaron con la complejidad que comporta el proceso de escritura.

Hemos visto que se trata de un proceso recursivo no lineal. Si hubiera sido
lineal lo planificado al principio se mantendria hasta el final y durante el
proceso no aparecerian ideas nuevas o, si aparecen, no se incorporarian al
texto. En el proceso recursivo, el plan inicial se reformula a medida que apa-
recen ideas nuevas que no estaban incluidas en el plan. El anélisis que he-
mos hecho de los borradores nos ha demostrado que esto fue asi.

Entonces, no se trata de escribir muchos borradores, sino de realizar un
nuevo borrador cuando nos encontramos con la necesidad de reformular la
estructura, cuando una idea nueva nos parece mejor para conseguir lo que
Nnos proponemos.

No se trata de escribir un nuevo borrador cuando lo que hay que corregir
son aspectos ortogréficos referidos a la correccién en la escritura de las
palabras o al uso de los signos de puntuacién. Si se releen los parrafos de la
segunda versién de “La venganza de Pedro” y la versién definitiva que apare-
ce en el capitulo 7, se puede apreciar que los han modificado. Pero no fue
necesario escribir una nueva versién para cambiar los puntos de final de
parrafo por punto seguido. ‘

No se trata de escribir un nuevo borrador para que esté prolijo, e/ nuevo
borrador se justifica si pone en evidencia una nueva version del cuento.
Sélo cuando se arriba a una versién que va ser leida por otros para dar
sugerencias, o cuando se arriba a la versién final, es cuando se hace necesa-
rio pasar en limpio.

Pero como vemos, se pasa en limpio, no para que la maestra entienda y
pueda corregir, sino para que los otros entiendan y puedan ayudarlos a
mejorar el cuento. Requiere de otro contrato didactico que regule las re-
laciones en el aula.

Para finalizar la elaboracién de la antologia, acordaron la forma en que
se iba a editar: titulo, la tapa, el indice, orden de presentacién de los
cuentos. Escribieron entre todos el prélogo. Una vez terminada la obra, la
entregaron a los alumnos de 5° y 6° afio y méas tarde recibieron las opinio-
nes de sus lectores.
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Es asf como estos alumnos de 7° afio, escribieron, es decir se enfrentaron

con la complejidad que comporta el proceso de escritura. Y ademds, lo
hicieron dentro de la institucién escolar a la que la sociedad le delega la
funcién social de formar lectores y escritores. Dentro de esta institucién,
sus docentes asumen la escritura como objeto de ensefianza y para ello
disefian situaciones diddcticas que permitan su aprendizaje.

Disefar situaciones didéacticas significa plantear una forma de relacién entre
los alumnos y la escritura con el propésito de que construyan conocimiento
sobre los contenidos propuestos.

Si estos alumnos siguieron teniendo la posibilidad de comprometerse con
otros proyectos que les propusieran nuevos desafios, seguramente habran
reconstruido lo que sabfan sobre los procesos de escritura y sobre el lengua-
je escrito.
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La propuesta es formar lectores que sepan elegir el material escrito que
necesitan o que desean leer; que puedan asumir una posicién propia frente a
la sostenida por los autores de los textos con los que interactian; que acep-
ten implicarse en el proceso que constituye la lectura; que sepan compensar
aquello que se ha perdido en la escritura de un texto; que utilicen las inter-
pretaciones construidas para leer o releer su realidad histérica y social, para
definirse en ella y confrontar sus propias definiciones, para instaurar la cons-
truccién de nuevas condiciones de posibilidad.

La aceptacién de esta propuesta supone la decisién de ensefiar las practi-
cas sociales de lectura en las que se manifiestan diversos modos de leer e
interpretar los textos. Con esto se hace referencia tanto a los textos litera-
rios, a los de divulgacion cientifica como a los textos presentes en los medios
de comunicacién social.

Estos propésitos y las practicas de lectura consideradas como conteni-
do de ensefianza dirigiran las acciones didacticas hacia la organizacién
del tiempo en el aula de manera que la lectura obtenga la prioridad que
se decida otorgarle.

Es posible recurrir a diferentes modalidades organizativas que permiten,
por un lado, la presentacion escolar de la lectura constituida por su comple-
jidad y, por el otro, su apropiacién progresiva por parte de los alumnos para
que puedan leer por si mismos. Es asi como las situaciones de lectura po-
dran disefarse dentro de los proyectos que se planifiquen o de las activida-
des permanentes, secuencias de actividades o situaciones independientes
que se alternan o entrecruzan durante una etapa del afio escolar.

Un ejemplo de las situaciones que pueden presentarse en esta alternancia
podria representarse de la siguiente manera:
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En junio del afio escolar, el docente planifica trabajar con st alumnos de
5° afo:

» un proyecto que propone la escritura de cuentos,

* una secuencia de actividades relacionada con la vida del Gral. Manuel Bel-
grano,

« una actividad permanente de lectura de diarios.

Cada modalidad organizativa requerira diferentes modos de leer e inter-
pretar los textos.

En las horas semanales destinadas al proyecto, la lectura se pone al servi-
cio de la escritura de los cuentos. El docente puede disefar situaciones en
las que los alumnos disponen de los libros ya leidos para realizar las consul-
tas necesarias. “Leer como escritor” es la practica de lectura presente du-
rante este espacio de ensefianza.

Para que el proceso de escritura se lleve a cabo, el docente disefia situacio-
nes de revisién de los textos que escriben. Asi, los alumnos tienen la oportu-
nidad de aprender a leer sus propios textos. Es una lectura que requiere la
descentracién del autor. Es decir, poder releer su texto desde el lugar del
lector como si el alumno no lo hubiera escrito. EI campo de conocimientos
construido hasta el momento guia esta relectura y le permite convertir en
observable algunos de los problemas que el cuento presenta.

Una vez que los alumnos hayan llegado a una versién aceptable para ellos,
el maestro puede planificar una situacion de revisién en la que se intercam-
bien las producciones. Se presenta asi otra practica de lectura: leer el cuento
del compaiiero. Es una lectura que colabora con el proyecto colectivo y re-
quiere del alumno colocarse nuevamente en el lugar del lector, pero esta vez
para ayudar al compariero a generar ideas que mejoren el texto. El campo de
conocimientos construido vuelve a guiar la lectura y, a veces, ésta puede
aportar nuevas cuestiones sobre las cuales reflexionar.

En este caso, no se estéd considerando la lectura de los cuentos de autor
desde la posicién del lector. Se esta suponiendo que la propuesta de escritu-
ra de textos de un género particular ha sido precedida por la organizacién de
actividades que coloque a los alumnos en la posicién de lector de esos tex-
tos. Haber actuado como lectores es una condicién necesaria para pensar
una situaciéon que los sitlie en la posicién de escribirlos.

En la secuencia de actividades disefiada para recordar al general Manuel
Belgrano al cumplirse el 20 de junio otro afio de su muerte, la pregunta es
icbdmo el drea de lengua puede coordinarse con el trabajo de ciencias? Desde
la didéactica de las ciencias sociales se decide qué situaciones disefiar para
que las relaciones que se busquen establecer, en ese afio en particular, sean
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aprendidas por los alumnos. El drea de lengua aportara los modos de leer
que les permitan adquirir esos conocimientos. Es decir, si van a recurrir a
enciclopedias, fasciculos, cartas, publicaciones de la época, se puede tomar
la decisién de ensefarles a leer “textos dificiles”.! Por ejemplo, pueden leer
las Memorias de Manuel Belgrano,? en las que dice:

“Seriores.

Fomentar la Agricultura, animar la Industria, y protexer el Comercio, son los tres
importantes objetos que deben ocupar la atencién y cuidado de V.S.S.

Nadie duda que un estado que posea con la mayor perfeccion el verdadero cul-
tivo de su terreno, en el que las partes se hallen en manos de hombres industrio-
sos con principios, y en el que el comercio por consiguiente se haga con frutos y
generos suyos, sea el verdadero Pais de la felicidad, pues en el se encontraré la
verdadera riqueza, sera bien poblado, y tendra los medios de subsistencia y aun
otros que le serviran de pura comodidad.

Atendiendo, pues, & estos principios, y deseando nuestro Augusto Soberano que
todos sus Dominios logren de la mayor abundancia, y que sus vasallos vivan
felices aun en los Paises mas distantes, tubo la bondad de erigir este Consulado
para que atendiendo & los ramos de Agricultura, Industria y Comercio como que
son las tres fuentes universales de la riquezas, hiciese la felicidad de estos Pai-
ses.l...)"

Justamente, por la coyuntura econémica y politica actual, conocer al Bel-
grano que defiende la agricultura, la industria y el comercio con principios
sélidos, puede plantear la posibilidad a los alumnos de descubrir las ideas
sostenidas por el creador de la bandera.

Proponerles leer un “texto dificil” implica leer con ellos para ayudarios a
ubicarse en el tiempo en el que el texto fue escrito (1796), la funcién que
desempefiaba en ese momento su autor, a pensar por qué un pais debe
defender la agricultura, la industria y el comercio y sobre qué bases, a bus-
car en el texto cuéles son los medios que Belgrano proponia para fomentar-
las, a localizar algunos de los péarrafos que permitan comprender sus ideas.?

También es posible abordar con los alumnos aspectos ortogréaficos, visua-
lizar que la ortografia no siempre fue reglada, que las reglas se acordaron
méas tarde para dar unidad a la escritura y favorecer su legibilidad.

La actividad permanente de lectura de textos periodisticos requiere leer
desde la posicién del lector. Implica, en este caso, la puesta en juego de los
modos de leer e interpretar los textos que conforman los diarios. La historia
de lectura de los alumnos es la que determina la practica considerada como
contenido de ensefianza y el disefio de la situacién. Por ejemplo, se puede
ensefiar cdmo procede un lector para:
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* acercarse al diario y a sus diferentes formas de comunicar la realidad que
los medios construyen;

* localizar informacién;

* adecuar la modalidad de lectura a su propésito y al texto (noticia, entrevis-
tas, programas de TV, anuncios, crénica, etc.) y utilizar ese conocimiento
para enfrentar la lectura;

» cotejar la interpretacion que se hace del texto;

» descubrir las diferencias entre las noticias mediatizadas por laTV o laradioy las
de los medios gréficos y su complementariedad en el uso que se hace de ellas;

* ejercer su capacidad de seleccionar los acontecimientos que convertira en
tema entre la diversidad propuesta e impuesta por los medios gréficos.

Por otro lado, ensefiar a leer textos periodisticos es ensefiarles a leer “textos
dificiles”, porque estan dirigidos a una diversidad de lectores. Los periodistas o
especialistas en diferentes areas, al escribirlos, imaginan un lector potencial que
posee un conocimiento previo del tema mayor del que pueden tener los nifios.

El maestro disefia situaciones de lectura que permitan a los alumnos avanzar
como lectores de estos textos. Seguir una noticia o un tema a través del tiempo
y en diferentes diarios; comparar qué consideran “noticiable” algunos de los
medios graficos; seleccionar una noticia para comentar con los compafieros y
decidir su incorporacién en el archivo periodistico que se est4 armando;
iniciar un rastreo en los diarios sobre las noticias que aportan informacién
que no puede encontrarse en los libros de ciencias sociales o naturales... son
posibles situaciones que pueden dar contexto a los contenidos mencionados.

De esta manera, y sin pretender abarcar todas las alternativas, es posible
organizar el tiempo en el aula a través de modalidades diferentes, que abor-
dan distintos modos de leer e interpretar los textos durante la misma etapa
escolar. No se busca decir con esto que en cada mes las modalidades cam-
bien: el proyecto de escritura puede durar dos o tres meses, la actividad
permanente puede abarcar todo un cuatrimestre o todo el afio, pueden va-
riar las secuencias de actividades, etcétera. Se trata de poner en evidencia la
importancia del lugar ocupado por las practicas de lectura en el contexto
escolar y la necesidad del disefio de situaciones didacticas que permitan su
ensefianza y su aprendizaje.

Una forma de organizar el tiempo para enseiiar a leer

Focalizaremos el andlisis y la reflexién sobre las actividades permanentes
como una de las formas de organizar el tiempo en el aula.

Delia Lerner (1996a) las ha definido de la siguiente manera:
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“Las actividades permanentes, que se reiteran en forma sistematica y previsi-
ble una vez por semana o por quincena, ofrecen la oportunidad de interactuar
intensamente con un tipo de texto determinado en cada afio de la escolaridad y
resultan particularmente apropiadas para comunicar ciertos aspectos del com-
portamiento lector.(...)

Las actividades permanentes son también adecuadas para cumplir otro objeti-
vo didactico: el de favorecer el acercamiento de los nifios a textos que no abor-
darian por si mismos a causa de su longitud. (...)

La forma en que se distribuye el tiempo de clase representa la importancia que
se asigna a los diferentes contenidos. Al destinar momentos especfficos y pre-
establecidos que seran sisteméticamente dedicados a leer, se comunica a los
nifios que la lectura es una actividad muy valorada. Este es uno de los beneficios
que aportan las actividades permanentes. “

Reparemos en lo enunciado:

& se reiteran en forma sisteméatica y previsible una vez por semana o por
quincena;

# permiten interactuar intensamente con un tipo de texto determinado;
& apropiadas para comunicar ciertos aspectos del comportamiento lector;

# son adecuadas para favorecer el acercamiento de los nifios a textos que no
abordarian por si mismos;

4 comunican a los nifios que la lectura es una actividad muy valorada.

Analicemos esto detenidamente.

(I E A E R EEE RN N EEEERENEEENEEEENEERSEENESENRNE-:R:SNSESE RN
L *

# Las actividades permanentes se reiteran en forma sistemética y pre-
visible una vez por semana o por quincena.

Muchas veces se produce confusién cuando se pretende generar un “modo
creativo de conducir el aprendizaje”. Hacemos nuestra la experiencia de Lucy
McCormick (1992) frente al disefio de situaciones de escritura y la hacemos
extensiva a las que destinamos a la lectura:

“En un tiempo yo creia que para ensefiar a escribir creativamente necesitaba un
modo creativo de conducir el aprendizaje. Pensaba en que los ambientes crea-
tivos, por definicién, son siempre cambiantes, complejos y estimulantes. Cada
dia mi clase era diferente: un dia escribia durante diez minutos, al otro dia nada;
algunas veces los alumnos intercambiaban sus escritos, y otros dias yo los reco-
gia; algunas veces publicaban sus textos y otras no. La clase era una calesita,
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un caleidoscopio, y yo me sentia creativa. Mis dias estaban llenos de planifica-
ciones, programaciones, experimentaciones, reprogramaciones. Entre tanto, mis
chicos estaban a la expectativa de mis cambiantes planes. No podian desarro-
llar sus propios ritmos y estrategias porque estaban dominados por los mios. No
podian planificar porque nunca sabian con qué iba a presentarme yo al dia si-
guiente. S6lo podian esperar.

Finalmente, me di cuenta de que los &mbitos mds creativos de nuestra sociedad
no son los ambientes caleidoscépicos en los que todo es complejo y esta en
perpetua modificacién. Son, en cambio, los predecibles y coherentes: la biblio-
teca, el laboratorio del investigador, el estudio del artista. Cada uno de esos
ambientes es deliberadamente predecible y simple porque la obra que alli se
realiza y las cambiantes interacciones que ella ocasiona son de por si imprede-
cibles y complejas.”

Pensemos en la actividad permanente de lectura que Magdalena* disefié
para instalar la lectura de cuentos dentro de la escuela. Dos horas de clase
semanales, destinadas a leer. En una primera etapa leia ella: para provocar-
los, para generar ese encuentro que el lector tiene con los libros, ese contac-
to intimo que se establece y que necesita de un clima especial. “Creo que
nunca senti tanto silencio como ese dia” —escribe en su crénica.

Mantener la frecuencia semanal y mantener la lectura como provocacién,
como acercamiento al libro, permite a los alumnos ingresar a la situacién
con sus propios ritmos y estrategias.

Magdalena, como docente observadora de sus alumnos, detecta un com-
portamiento no previsto: “... en cada recreo, los chicos de séptimo se acer-
caban a la biblioteca para llevarse un libro”. El acercamiento al libro ya co-
menzaba a presentarse fuera de la situacién de aula destinada a la lectura.
Este propésito se iba logrando. No podemos pensar que para todos los alum-
nos esto fuera igual. Seguramente no todos iban a la biblioteca. Estos datos
sirven para reconsiderar la actividad permanente. Por un lado, era impor-
tante mantener la actividad de lectura para promover el contacto con los
libros y con los cuentos. Asi, aquellos alumnos que atin no han encontrado el
libro que los provoque o —como muchas veces pasa- que entran y salen de la
situacién, tienen la posibilidad de integrarse a ella de diferentes maneras y
en diferentes momentos. Por otro lado, la situacion de ensefianza necesitaba
presentar un nuevo desafio para aquéllos que ya han sido provocados. Mag-
dalena, como cuenta en su crénica, les pidié que confeccionaran una ficha
de registro de lectura. La tomé de un autor. De todos modos, es conveniente
considerar las propuestas de los autores como lo que son: propuestas. Seria
interesante acordar con los alumnos, qué es lo que van a registrar en la ficha
y para qué.
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El avance en la situaciéon de ensefianza permitié a los alumnos, durante
dos horas semanales, seguir contactandose con los cuentos y volver a releerlos
para tomar nota de lo que se ha acordado. Este espacio coherente y prede-
cible generé interacciones impredecibles y complejas: los alumnos, durante
el recreo, no sélo buscaban libros en la biblioteca sino que se recomendaban
la lectura de algunos de los cuentos leidos.

Otro ejemplo puede ayudarnos a pensar en cémo la apertura de espacios
predecibles y coherentes permite a los alumnos conectarse con la lectura y
con los textos.

Natalia, maestra de primero, ha lefdo durante todo el afio cuentos a sus
alumnos con el propésito de que se acerquen a los textos literarios y a las
formas en las que el lector adulto toma contacto con los cuentos y con los
libros en general. En la Gltima etapa del afio escolar, modificé la situacién de
ensefanza de esta actividad permanente. El propésito cambia y, por lo tanto,
cambiara la situacién que presente en el aula. Queria que los alumnos leyeran
cuentos por si mismos y pusieran en juego su comportamiento lector; queria
que pudieran leer en forma independiente y que eligieran el libro a leer.®

Una vez por semana dispuso los libros sobre una mesa con el objetivo de
que cada nifio seleccionara lo que deseaba leer. Como afirma en su plan de
trabajo:

“Podrdn mirarlos hasta decidirse y luego cambiarlos por aquellos que es-
tén en la mesa. O volver después de leer uno y tomar otro. (...) Luego del
momento de lectura, se abrird un espacio de reflexién en el que podrédn ex-
presar a sus compafieros o a la maestra aquello que quieran del cuento leido.
Este momento se adecuard a los intereses y al ritmo en que se desarrolle la
lectura. Se procurard que esto suceda de forma espontdnea en el momento en
que hayan terminado de leer.

Se considera éste un momento importante, ya que alguien podria interesarse
por el libro del compaiiero y pensar en leerlo en otra oportunidad. Es una mane-
ra de que cada uno logre identificar los temas que les son gratos, es decir, aquéllos de
los cuales puede disfrutar o hacia los cuales se siente atraido. (...)

Podrédn expresarse libremente e intercambiar opiniones entre quienes leye-

ron el libro en cuestién. Los comentarios serdn guiados por la maestra en
funcién de establecer:

® gué sentimientos les produjo la lectura: si se impresionaron, si se alegraron, si les
dio rabia o simpatia algiin personaje, etc.;

 si supieron de qué se trataba desde el principio o los sorprendid;

® qué parte les sorprendid de la historia;

® otros que surjan en el momento.”
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Hasta aqui podemos interpretar los propésitos de ensefianza de Natalia —
que lean cuentos por si mismos, pongan en juego su comportamiento lector,
elijan qué leer- y el disefio de la actividad permanente: una parte de la mis-
ma estaria destinada a la lectura y otra a comentar lo leido. Para ambos
momentos hay condiciones que la maestra genera:

e En la primera parte los libros estan sobre la mesa -son libros que la do-
cente ha seleccionado previamente- para que los alumnos puedan dispo-
ner de ellos y elegir qué leer; se prevé que el libro elegido puede no resul-
tar del agrado del nifio, por lo tanto se admite que lo devuelva y retire
otro; si hay dos que eligen el mismo, se prevé la lectura conjunta; pueden
buscar un lugar co6modo para leer.

e En la segunda parte, cada nifio podra comentar lo que desee. Si bien los
comentarios seran espontaneos, Natalia tiene previstas posibles interven-
ciones para guiar a los alumnos si lo considera necesario.

En la cronica escrita por Natalia hay datos que nos muestran las interacciones
impredecibles y complejas que este espacio coherente y predecible pudo generar.

No sélo el dia y la hora elegida para la actividad permanente se repetian,
sino la disposicién de las mesas y las sillas.

“Entraron al aula y al ver los libros en la mesa alguien comentd: -;Mird!, vamos a
leer otre vez.

- ;Podemos empezar?- preguntaron.
- Sf, pueden leer el que quieran- respondi.

Agarraron los libros y se distribuyeron. Esta vez dos nenas se pusieron juntas y se
organizaron para leer una pdgina cada una mientras la otra escuchaba.”

En la medida en que la actividad se mantenia en el tiempo y que habia
indicadores de su continuidad, los alumnos empezaron a desenvolverse con
mayor autonomia porque sabfan qué hacer y podian tomar decisiones acer-
ca de la tarea que se ponia en juego.

Natalia pudo evaluar la comprensién de los cuentos que los alumnos ela-
boraban mientras los observaba leer:

“Los dos varones que eligieron el cuento de la lapicera [“A Lucas se le perdi6 la
A”, de Silvia Schujer] entendieron rdpidamente que las palabras no se escondfan
detrds de la puerta o debajo de la silla sino que se escondian en otras palabras. Refan
por ejemplo al encontrar al pato en el zapato.”

A lo largo de las clases podia ver cémo el mismo libro cambiaba cuando se
contactaba con un lector diferente:
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“- Yo lef el de Ia lapicera pero no me gustd nada [“A Lucas se le perdid la A”, de
Silvia Schujer].

- ¢Por qué? — interrogué.

Contestd que era porque todo se relacionaba con palabras. Dijo: todo con palabras,
palabras y palabras.

-Ad ue no le gustan las palabras cuando hacemos oraciones, ami, la
otra wmgustd-gomento’el que ya lo habia leido.” Sial

Natalia, al presenciar reiteradas veces estas diferencias, aclara que “a to-
dos nos gustan cosas diferentes y eso es bueno”, como una manera de insti-
tucionalizar las distintas preferencias en los lectores. Méas adelante, y a me-
dida que avance la historia de lectura de este grupo, sera posible reparar con
ellos en las diferencias de las interpretaciones que elaboran. Esto los llevara
a poner en juego estrategias de lectura que permitan cotejarlas con la infor-
macién provista por el texto y descubrir si admiten distintas interpretacio-
nes o si las planteadas tendran que modificarse.

Los conocimientos de los nifios como lectores de cuentos se ponen en
accién mientras leen y encuentran libros que los provoquen. Veamos c6mo
procede una alumna ante la manera particular de construir la trama de un
texto que presenta el libro “El trapito feliz”, de Tony Ross. Alli se narra la
historia de dos nifios que adoptan un trapo como acompanante. El trapo se
convierte en muchas cosas y, entre otras, en alguien que los protege del
peligro. Lo particular es que la historia de la nifia comienza en la tapayla
del nifio en lo que podriamos llamar la contratapa. Ambas se unen y encuen-
tran su final en el centro del libro.

La maestra observa lo siguiente:

“La nena que eligi6 “El trapito feliz’ se comport6 con naturalidad y al llegar

a la mitad coment6 en voz alta: -jAy! jEst4 al revés! Luego, al instante: -jAh, no,

‘elx;tlpieza otra vez! -logrando definir que comenzaba del otro lado la otra parte
cuento.

Durante el comentario hablé de la historia pero no mencioné c6mo estaba
construida su trama:

- ¢ Te gust6?

- iSiii! ~ contesté. Es de una nenita que siente miedo y tiene un trapito feliz.

Después de unos segundos continué:

- jAh!, y de un nenito. Pero a mf me gust6 cuando se pone roja de enojo.

- (Y para qué es el trapito?- pregunt6 alguien.

- Para no tener miedo, porque no era s6lo un trapito, se convertia en 0so yel
del nene se convertia en lo que él queria.

- Yo ahora quiero ‘El trapito feliz’- dijo otra de las nenas.”
En la clase siguiente Natalia registr6:

“La que habfa leido “El trapito feliz’, siguié con atencién al nuevo lector, y
cuando lo vio desconcertado, se acercé y le indicé cémo seguir.” :
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Pensemos en esta alumna provocada por la manera en que el cuento esta
construido. Resolvié el problema con facilidad. El cuento empezabaenunoy
otro lado del libro. En el momento de compartir con los compafieros lo leido
comentd la historia, pero omitié hablar de lo que realmente llamé su aten-
cién: como esa historia fue narrada. Es posible inferir que esa omisién fue
intencional porque no quiso develarlo y siguié con la mirada a aquél que
eligi6 ese cuento en la clase siguiente. ;Su compaiiero seria capaz de descu-
brir cémo se narraba la historia? No sabemos si le dio tiempo a descubrirlo.
Ni bien noté su desconcierto le indicé cémo seguir.
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& Las actividades permanentes permiten interactuar intensamente con

un tipo de texto determinado.

4 Son apropiadas para comunicar ciertos aspectos del comportamien-
to lector.

El mantener una frecuencia semanal o quincenal da la oportunidad de rea-
lizar un trabajo sistematico con los textos relacionados con el género elegido. El
disefio de la situacién de lectura se ird modificando a medida que se pueda
visualizar el avance de los alumnos como lectores. Esto es, que pueda observar-
se que resuelven por si mismos los problemas que la lectura les presenta.

Recurramos a la propuesta realizada en “Ensefiar a leer textos periodisticos”.®

“Es probable que el diario no tenga un uso frecuente en sus hogares, que los
nifios no accedan sistematicamente a su lectura. Seguramente saben de su fun-
cién, a qué lectores va dirigido, algunos aspectos de la forma de presentacién
de los diarios. Saben del discurso periodistico informativo utilizado por los me-
dios de comunicacioén social, mas que por haber leido noticias, por su experiencia
con los noticieros de la TV o de la radio. Todos conocimientos aprendidos fuera de la
escuela, es decir, sin la intervencion de un adulto que se propusiera ensefiarles a
leer los diarios y hacerse cargo de ese proceso. Con mds razén en estos casos, /a
escuela tiene la responsabilidad ineludible de asegurar formar al lector gue
participa del acontecer de la vida en sociedad, de posibilitar un espacio para
reflexionar sobre estos temas para que la informacion los ayude a compren-
der los aspectos del mundo que son objeto de sus preocupaciones.»

El disefio de situaciones didacticas

(...) Es preciso disefiar situaciones de lectura permitiendo que cada alumno
recorra el diario, lea sus titulares y se detenga en aquellas noticias que le intere-
sen... Asi, se estd promoviendo elegir desde los saberes a partir de los cuales
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ellos pueden significar, porque tienen parte del conocimiento que les permite
acercarse a esos temas. Como parte de la actividad se puede pedir que vean los
noticieros televisivos para dar contexto tematico a las noticias que se seleccio-
narény comentardn en el aula. Esto les da la oportunidad de confrontar las posi-
bilidades que uno u otro medio brindan al televidente y al lector.

Complementar estas situaciones con otras en las que los alumnos puedan pre-
senciar cémo el docente procede como lector al localizar la informacién, al ade-
cuar la modalidad de lectura a su propésito y al texto, cémo coteja las interpre-
taciones que hace del texto con los enunciados del texto mismo, compartiendo
sus hipétesis con los alumnos, confrontando con lo transmitido en el noticiero
televisivo o en la radio, cémo repone la informacién que se supone que el lector
conoce...

Serd necesario que las situaciones disefiadas contemplen, ademas, los proble-
mas que el docente pretende que sus alumnos enfrenten. En una primera ins-
tancia esos problemas pueden estar referidos a qué es lo que consideran
«noticiable» algunos diarios, cuél es la informacién que ese medio gréfico ha
jerarquizado, o a emprender la bisqueda valiéndose de la organizacién del dia-
rio. Mas tarde, los problemas a afrontar se pueden referir a la diferenciacién
entre lo enunciado en el texto de la propia opinién, a la diferenciacién de los
diferentes puntos de vista representados por los protagonistas implicados en
los hechos, a discriminar también la posicién del periodista...

..................QO..O.‘..‘....Q.........
. ¢ Las actividades permanentes son adecuadas para favorecer el acer- s

camiento de los nifios a textos que no abordarian por si mismos.

Natalia pensé en abrir un espacio para la lectura de cuentos. Este espacio
Abarcé todo el afio escolar. En la primera parte del afio, lefa para ellos. Lue-
g0, el espacio se transformé en darles la posibilidad de elegir los cuentos a
leer y en dejarlos leer por si mismos.

Magdalena abrié un espacio para la lectura, no porque sus alumnos no
pudieran leer por si mismos, sino porque no elegian leer. Generar condicio-
nes didacticas dentro del espacio destinado a la lectura hizo que los alum-
nos retomaran el proceso que les permitia avanzar como lectores de textos
literarios.

En la propuesta de ensefiar a leer textos periodisticos el espacio para la
lectura se abre con la finalidad de acercarlos a textos dificiles como lo son
los que conforman los diarios. La historia de lectura de los alumnos determi-
nara qué podemos ensefiarles que no puedan hacerlo por ellos mismos.
Hemos presenciado propuestas que buscan ensefiarles a acercarse a la or-
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ganizacién de la informacién en el diario y en los textos que lo conforman;
propuestas que avanzan hacia ensefarles a confrontar la informacién pre-
sente en tres textos distintos que se relacionan entre si en la hoja central del
diario; propuestas en las que se pretende que los alumnos lean entre lineas
y descubran la postura del periodista ante el acontecimiento relatado.

En suma, las actividades permanentes plantean la posibilidad de enfren-
tarse con los textos o con las estrategias de lectura que los alumnos tienen
que poder utilizar con mayor soltura. Estan dirigidas a formar al lector que
pueda ubicarse a si mismo frente a los textos, los autores y la comunidad
con la que interactia.

S0 C OSRGOS ROOPORNODSOIONNOSNOBSPOOIOLOGIPOSIRSBS
. & Las actividades permanentes comunican a los nifios que la lectura :

es una actividad muy valorada.

Cuando se generan condiciones que restituyen a la lectura su sentido y
necesidad y estan contextualizadas en un trabajo didactico que permita a
los alumnos avanzar como lectores -esto es ser capaces de resolver los pro-
blemas que la lectura de textos diversos presenta para los muy diversos
propésitos-, los nifios la valoran y la esperan. Repetimos aqui lo dicho en
“Ensefiar a leer textos periodisticos” y lo hacemos extensivo al trabajo con
los textos literarios y de divulgacién cientifica.

“La propuesta de ensefiar a leer textos periodisticos supone procurar que los
alumnos conformen una comunidad de lectores que comparta la seleccién
de noticias que considera relevantes, que elija comentarlas para reflexionar so-
bre el acontecer de la sociedad en la que vive. Una comunidad de lectores que
busque comprometerse con la responsabilidad de asumir la lectura de la noticia
que un miembro del grupo ha seleccionado, para que la discusién sea posible y
se avance semana a semana en la construccién de argumentos que permitan
sostener sus opiniones, que busque establecer relaciones con lo ya leido para
recuperarlo y ponerlo al servicio de un nuevo andlisis. Una comunidad de lecto-
res que entienda que algo se pierde cuando se elige no asumir la responsabili-
dad de la lectura, cuando no se sabe con certeza qué ocurrié, por qué pasé,
quiénes fueron responsables, cuando no se sabe reencontrar la informacion que
se leyé porque el texto ‘parece demasiado extenso’.”

Desplegar la lectura

Cuando los docentes buscamos ensefiar las préacticas sociales de lectura,
uno de los principios fundamentales es otorgar al que esté aprendiendo la
posibilidad de no quedar preso de una Unica interpretacién, de un Gnico
modo de leer los textos. Tiene que aprender a abrir el horizonte para incor-
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porar mayor saber sobre el mundo, sobre el lenguaje y sobre si mismo. Esto
permitira que el libro cambie con cada nueva relectura y que también cam-
bie él como lector. Cuando los alumnos vivencian que pueden compartir con
sus padres, familia o su comunidad los sentidos que en el medio social circu-
lan, la cohesién entre ellos es posible. Hemos asistido a comentarios de
alumnos de 6° afio -cuando evaluaban la actividad permanente de lectura de
diarios- que relataban las discusiones generadas en la cena sobre las noti-
cias leidas en el periédico. Se hacia presente el orgullo de los padres porque
desde la escuela sus hijos accedian a tematicas del mundo social y podian
sostener la conversacién con los adultos. Podemos ir més alla y decir que
podian ser miembros de la cultura escrita.

Un proyecto de ensefianza que decida mostrar que hay diversos modos de
lectura que circulan en la comunidad de lectores; que la escritura no es
transparente -el significado no esta en el texto-; que hace falta capacitar a
los alumnos para decidir cudndo su interpretacién es una interpretacién po-
sible y cuéando no lo es; que hay que ayudarlos a enfrentar la tarea de deter-
minar cémo debe tomar lo dicho en el texto, qué es lo que el autor quiso
decir, no formara “lectores ingenuos”.

Sabemos que para formar lectores hay que abrir espacios en los que las
escenas de lectura entren en juego. Pero también sabemos que si en estos
espacios no se generan las condiciones didacticas’ necesarias para que los
alumnos actden y avancen como lectores, la ingenuidad ganara la partida.
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Notas

1. Son textos dificiles porque no fueron escri-
tos pensando en los nifios como destinata-
rios. Se dirigen a un lector que ha construido
un determinado campo de conocimiento his-
térico y social.

2 Fernandez L6pez, M. (comp.), Manuel Belgra-
no, Memorias, Buenos Aires, Biblioteca Pagi-
na/ 12, serie Documentos.

3. Recomendamos la lectura de: “Leer textos
dificiles”. En: Lerner, Delia y otros, Préctica
de la lectura, practica de la escritura. Un itine-
rario posible a partir de cuarto grado, Buenos
Aires, MCBA, 1997,

4. Referimos a la experiencia llevada a cabo por
la docente Magdalena Moyano, analizada en
los capitulos 7 y 9.

5. Esta experiencia fue llevada a cabo por
Natalia Cacho y disefiada junto con
Verénica Santestevan. La misma se realizé
en el contexto del curso «Formacién de lec-
tores», que dicté a través del Instituto de
Capacitacién Docente de la Asociacién ORT
Argentina, 1999.

6. Galaburri, Maria Laura, “Ensefiar a leer tex-
tos periodisticos”, revista Novedades Edu-
cativas N° 104, Buenos Aires, agosto de
1999.

7. Hacemos nuestra la propuesta que presen-
ta Delia Lerner en “;Es posible leer en la
escuela?” (1996) al presentar una alterna-
tiva para ensefiar a los alumnos a confron-
tar sus interpretaciones.
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“Hay cosas que a lo mejor se te escapan
y después decis ‘cémo se me escapé esto’. (...)
‘Yo podria haber aprovechado asi..."
La autocritica me esta destruyendo.”
(Mabel, docente)

Reflexiones acerca de la planificacién

“Antes planificdbamos, ahora hacemos proyectos.
-¢Cudl seria la propuesta que a vos te parece que les va a interesar?
- Lo que pasa es que yo, hasta ahora, siempre traté de que surja del grupo.

- No quiere decir que lo que nosotros armemos no pueda ser cambiado, pero
tenemos que ir pensando qué queremos que aprendan de este tema.

- Pero, c6mo lo planteo para que sea interesante para ellos. Vos lo ves intere-
sante, podemos llevar propuestas... el asunto estd en que ellos lo vean intere-
sante, que se enganchen.” (Maria Laura y Mabel)

“Ahora, cuando hago cosas que no programé lo suficiente no sale igual, te
das cuenta de que eso no va. Pasé por todos los procesos: de arrancar de un
método y no desligarme de él, a no sujetarme de nada y te desband4s, a permi-
tir que los chicos te manejen, como ne pasaba el afio pasado. En esto creo que apren-
df mucho.” (Adriana)

“Yo decfa que planificaba por proyectos, pero nada que ver. Crefa que eran
proyectos, me parecia que yo estaba en el cambio. Lo que hacia era actividades
aisladas.(...)

Otra cosa que hacia era armar un trabajo y aunque no me quedaba conforme
con el resultado lo dejaba y ahora me doy cuenta de que podemos vclver con
los chicos sobre el texto, revisarlo, no darlo por terminado.” (Mabel)
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La enseNanza del lenguaje escrito

“El problema que siempre se me plantea (quizds por las caracteristicas de
mi escuela) es la falta de tiempo para implementar los proyectos.” (Azucena)

“Este afio a los docentes nos pidieron una nueva forma de trabajo: imple-
mentar proyectos.

Esta nueva visién de ensefianza hizo que nos plantedramos muchos pro-
blemas: qué hacer, c6mo hacerlo, etcétera. Teniendo méds claro el panorama
sobre proyectos, serd m4s sencillo, porque teniendo los instrumentos nece-
sarios serd mds fdcil llegar a cumplir nuestros propésitos y lograr que
sistematicen contenidos. Pero habrd que ver c6mo implementar los proyectos
previendo tiempos, relacionando dreas, etcétera.” (Claudia)

“El hecho de trabajar con proyectos es algo completamente ‘nuevo’ dado
que estamos acostumbrados a tanta estructuracién y tiempos did4cticos mar-
cados. Pero la experiencia con la implementacién del nuestro nos hizo ver
las cosas de otra manera, con mds optimismo y ganas de emprender nuevos pro-

yectos.” (Julia)

Se podrian seguir presentando testimonios de maestros que ponen sobre
la mesa la confusién que se genera cuando se utilizan las nuevas propuestas
didacticas para desechar conceptos y reemplazarios sin que se acompafie
una reinterpretacién de los mismos.

Esta no es una responsabilidad exclusiva del maestro. Es una responsabi-
lidad que comparte con las autoridades que, a través de documentos o cir-
culares, instituyen como debe trabajarse sin instrumentar la capacitacion
requerida para que el mismo sea posible. Es una responsabilidad que tam-
bién compartimos los capacitadores de docentes, cuando no respetamos los
procesos de construccién de la propuesta didactica que llevan a cabo los
maestros, por no entender que construir es reconstruir y que hay que re-
construir sobre lo que ya se construyé.

Pero este reconocimiento puede ser (til sélo si sirve para tomar conciencia
de la necesidad de diferenciar cuando una propuesta de cambio responde a
“los productos de la basqueda cientifica de soluciones a los graves proble-
mas educativos que confrontamos” o “al dominio de la moda” (Delia Lerner,
1994).

Entonces, si la planificacién de proyectos se constituye en una alternativa
en la basqueda de soluciones a los problemas de la ensefianza, habra que
distinguir qué problemas pretende resolver y de qué manera. Sélo asf seré
posible recuperar la potestad sobre la propuesta didactica que cada docente
o cada institucién escolar va construyendo.
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Problemas didacticos a enfrentar

La lectura de los testimonios de las docentes permite interpretar el planteo
de problemas didéacticos.

« ;Por qué planificar proyectos? ;qué aporta esta forma de organizar la ense-
fanza? ;Qué otras formas conviven con ellos?

» ;Qué es lo que hace que un trabajo sea interesante para los alumnos?

+ ;Quién planifica: el alumno, el docente, ambos? En el caso de que optéra-
mos por una planificacién conjunta entre los alumnos y el maestro, jes
posible concertar los contenidos y los planes de accién?

« ;Hace falta seguir un modelo de planificacién?

» ;Cémo contribuir a que los alumnos se desenvuelvan cada vez con mayor
autonomia?

» (Qué papel juegan las actividades en una planificacién por proyectos? ;cémo
se seleccionan? ;Con qué criterios?

» ;Qué necesita saber un docente para planificar un proyecto que lo ayude a
cumplir sus propésitos?

« ;Por qué seréa necesario prever los tiempos de ensefianza? ;C6mo se organiza
ese tiempo? ;Influyen las caracteristicas del grupo en esta organizacién?

Estos problemas fueron enfrentados por Magdalena, la maestra de 7° afio,
cuando decidié planificar el proyecto de escritura de cuentos de terror. Al
analizar la experiencia en capitulos anteriores,! hemos puesto de manifiesto
las deliberaciones que posibilitaron al docente tomar decisiones para plantear
el contenido a ensefar: la escritura de cuentos de un subgénero particular.

Alli se hizo referencia a los proyectos como una forma de organizar el tiem-
po didéactico. Previamente habia planificado una actividad permanente de
lectura de cuentos para que los alumnos actuaran como lectores de los tex-
tos que iban a escribir. Es decir, los proyectos o actividades permanentes
son opciones. El contenido que pretendemos ensefar, los propésitos y la
historia del grupo de alumnos, guiardn en la toma de decisiones acerca de
cuél es la mas adecuada.

Es asi como la planificacién de proyectos enfrenta al docente con éstos y
otros problemas didacticos. La didactica de la lengua aporta conocimientos
para resolverlos —-mas aln cuando estan apoyados en la investigacion- sobre
los cuales podemos reflexionar y recoger los aportes que colaboren en los
momentos de deliberacién que se presentan.

Deliberar es decidir c6mo actuar en una situacién concreta. Para ello, es
necesario considerar las alternativas posibles, analizar las consecuencias
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implicadas en la eleccién de cada una de ellas. Sopesarlas segan los propésitos
que nos hayamos planteado. Y elegir... no “la correcta”, sino la méas adecuada.

Volvamos al problema que enfrenté Magdalena: ;cémo organizar el trabajo
en el aula para que escriban cuentos de un género en particular?

Es una propuesta de escritura. Esto lleva a optar por la organizacién de un 4

proyecto. Ahora bien, en el andlisis de esta alternativa, encuentra que los
alumnos no han leido los suficientes cuentos como para colocarlos en la
posicién del que escribe cuentos de ciencia ficcién o de terror. Aquf es posi-
ble pensar en dos opciones. Planifica primero una actividad permanente de
lectura para que los alumnos tengan la posibilidad de interactuar intensa-
mente con esos textos o comienza con el proyecto de escritura, en el cual
leeran los cuentos de autor sabiendo que ellos van a escribirlos después.

Comenzar por la actividad permanente de lectura posibilita a los alumnos
desempefiarse como lectores, es decir, leer los cuentos desde el lugar del
que busca ser provocado por ellos, dejarse llevar por el suspenso, el miedo o
las condiciones de posibilidad planteadas desde la ciencia ficcién; construir
una interpretacién que le permita situarse frente a la relacién que el texto
plantea con el mundo a través de la historia. En suma, vivir desde la posicién
del lector lo que provoca la escritura. Una vez que los alumnos vivenciaran esto
0 empezaran a asumir el desafio de la lectura, se podria comunicar la propuesta
de escritura y establecer con los alumnos cuando iniciarla. Asi, mientras siguen
leyendo, tienen la posibilidad de ir gestando la historia que ellos contarian.

Comenzar por el proyecto de escritura posibilita a los alumnos encontrar
sentido al escribir en la escuela. Se podria definir con ellos cuél subgénero
elegir. La primera etapa estaria destinada a la lectura del corpus de textos
que el docente ha seleccionado, con la finalidad de generar el acercamiento a la
particularidad de estos cuentos. Seguramente, aunque no hayan leido muchos
antes, habran visto peliculas de ciencia ficcién o de terror, lo que les permitiria
reconccer el pedido de la maestra y ciertos rasgos del subgénero en cuestién. Si
éste es el caso, se podria pedir que leyeran los textos con el propésito de diferen-
ciar los recursos utilizados por el cine y por la literatura para dar miedo o crear
suspenso, a qué personajes recurren, cémo los caracterizan, etcétera. La se-
gunda etapa comenzaria con la escritura de sus propios cuentos.

Ambas alternativas son viables. ;Por qué, en este caso concreto, la opcién de
empezar por la actividad permanente de lectura es considerada méas adecuada?

En la crénica, Magdalena menciona su preocupacién, compartida con otros
docentes de la escuela, sobre la falta de concurrencia a la biblioteca por
parte de los alumnos para solicitar libros de literatura. Si en su historia
escolar aan no habfan encontrado el sentido a elegir leer textos literarios,
ésta era una oportunidad para Magdalena de asumir la responsabilidad de
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procurar que avancen en su formacién como lectores. La actividad perma-
nente se mantendria durante el primer cuatrimestre y, luego, esta organiza-
cién del trabajo en el aula se transformaria en un proyecto de escritura.
Ambas posiciones: la de lector en una primera etapa y luego la de escritor
haran que los alumnos recurran a los textos literarios con diferentes propé-
sitos y desde diversos modos de leerlos.

La planificacion de proyectos

Focalicemos la mirada en los aportes que definen a los proyectos. Desde
ellos seréa posible establecer |a reflexion que permita distinguir si resuelven
los problemas sefalados.

Un proyecto:

» implica un conjunto de actividades diversas pero unidas por un hilo con-
ductor: la resolucién de un problema;

= implica la elaboracién de un producto tangible, por lo que hay que contem-
plar el tiempo que lleva el proceso de produccién y las acciones necesarias
para que éste sea posible;

» permite coordinar los propdsitos del docente con los de los alumnos, con-
tribuyendo a preservar el sentido social de la lectura y la escritura y a
dotarla de un sentido actual para los nifios;

» implica la condicién de resolucién compartida;
* necesita planificacién.

Analicemos esto con detenimiento.

L B I B BB B B B B RN N B R R RN R RN R RN R R RN
* L

Un proyecto implica un conjunto de ACTIVIDADES DIVERSAS
pero unidas por un hilo conductor: la resolucién de un problema.

Si releemos la experiencia llevada a cabo por Magdalena, encontramos
que el compromiso de los alumnos para con la escritura y el proyecto de
producir una antologia fue grande. El trabajo propuesto fue “interesante”
para ellos. El interés de los alumnos se pone en juego cuando la actividad les
presenta un desafio que estan en condiciones de enfrentar.

Una situacién didactica debe plantear problemas a los alumnos, es decir,
debe plantear “una situacién para la cual los nifios no poseen todos los conoci-
mientos ni todas las estrategias necesarias para poder resolverlo integramente.
Su resolucién genera la necesidad de coordinar o resignificar conocimientos ante-
riores” (M. Castedo, 1995).
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Si la situacién que se plantea permite a los alumnos resolverla en forma
inmediata, quiere decir que no les ha presentado dificultad, un nuevo desa-
fio, la posibilidad de poner en juego sus conocimientos para construir otros
nuevos o de establecer nuevas relaciones entre los ya elaborados. Es decir,
no plantea la posibilidad de aprendizaje.

Entonces, la idea de obstaculo es importante, porque implica que se hace
necesario poner en juego los conocimientos anteriores adecuados para re-
solver el problema. Y en esta puesta en juego, los alumnos tienen la posibi-
lidad de vivenciar que dichos conocimientos, si bien son adecuados, no son
suficientes. Se hace necesaria la construccién de un nuevo conocimiento o, como
dijimos antes, de una nueva relacién entre los conocimientos que se poseen.

Sélo hay un problema si el alumno puede comprenderlo, percibe una difi-
cultad y prevé acciones tendientes a resolverlo. Es necesario que la situacién
le permita disponer de sus conocimientos anteriores, ya que si la dificultad es
demasiado grande, queda desarmado frente a ella y lo desmoviliza. La dificultad
debe ofrecer una resistencia suficiente como para llevar al alumno a hacer evo-
lucionar los conocimientos anteriores, cuestionarlos, elaborar nuevos.

“¢ Cémo plantear problemas cuando el contenido sobre el cual se est4 trabajan-
do es la lengua escrita? La respuesta es simple: usando la lengua escrita, le-
yendo y escribiendo.

Es un problema explorar un texto para buscar una informacién que se necesita
cuando uno todavia no sabe leer un articulo que no ha sido escrito especialmen-
te para nifios sobre el tema del proyecto que se esta desarrollando; es un proble-
ma descubrir las caracteristicas del estilo de un escritor cuando se trata de es-
cribir “a la manera de"” ese autor; es un problema escribir una noticia o un cuen-
to de ciencia ficcién respetando las caracteristicas del tipo de texto en cues-
tién..." (Delia Lerner, 1996).

Por otro lado, es conveniente que el problema sea rico y abierto (Delia
Lerner, 1996), es decir que permita a los alumnos tomar decisiones, elegir
procedimientos o caminos diferentes.

éCudles son las condiciones para que la propuesta de escribir cuentos de
un subgénero particular constituya un problema para los alumnos?

Es primordial que hayan leido previamente el corpus de textos selecciona-
do por el docente para que la consigna de escribir un cuento de terror cobre
sentido en el campo de conocimiento de los alumnos. No har4 falta explicar-
les cuéles son las caracteristicas textuales, ni cuél es el léxico, ni cuél es la
organizacién de ese tipo de textos. El hecho de tener que escribir cuentos
para la antologfa hara que ellos mismos se pregunten por estos aspectos y
podrén recurrir a los libros leidos para realizar las consultas pertinentes
mientras los estén escribiendo.
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Leer como escritor, eso hicieron los alumnos de Magdalena cuando busca-
ron en cuentos de autor cémo se hace, qué recursos utilizan para dar miedo.
Asi, los nuevos conocimientos “se generan como respuesta a preguntas que
raramente aparecen cuando uno se comporta como lector -la lectura plantea otros
interrogantes- pero que, en cambio, se imponen cuando uno se involucra en la
produccién del texto. (...) Los problemas aparecen asf en toda su complejidad;
son el punto de partida para la elaboracién de nuevos conocimientos” (Delia
Lerner, 1996).

El trabajo no fue facil para ellos, las diferentes versiones del cuento lo
ponen en evidencia. Es importante poder interpretar las afirmaciones expre-
sadas por los alumnos o sus producciones como una informacién de su esta-
do de saber. Asi, podremos comprobar, una vez mas, que los conocimientos
no se apilan uno sobre otro. Un nuevo conocimiento cuestiona las concepcio-
nes del alumno originadas por el conocimiento anterior...

Y debe cuestionarlas... para que sea posible la reconstruccién.

I R R RERE RN N RN E R RN RN R R RN N Unproyectoimplicalaelaboracién
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de un producto tangible para los
alumnos: la escritura de una carta
de lectores para el periédico de la
zona, la produccién de un casete de
poemas, la produccién de fascicu-
los sobre temas de ciencias natura-
les o sociales, la antologia de cuen-
tos... Esto supone la previsién de las
acciones que sera necesario reali-
zar para concretarlo y del tiempo que sera necesario dedicar o del que se
puede disponer.

Un proyecto implica la elabo-
racién de un producto tangible,
por lo que hay que contemplar el
tiempo que lleva el proceso de
produccién y las acciones necesa-
rias para que éste sea posible.

Asi, podremos disefiar proyectos a corto plazo -podrén durar pocos dias, por
ejemplo, escribir una carta de lectores sobre un tema que ha surgido como
emergente en el barrio de la escuela-, a mediano o a largo plazo -producir una
antologia de cuentos puede llevar varios meses de trabajo-.

Al tratarse de un proyecto a mediano plazo, Magdalena podia compartir la
planificacién de la tarea con sus alumnos: acordar tiempos, formas de trabajo,
ajustar pautas necesarias para hacer efectiva la produccién de la antologia.

Es por ello que es necesario anticipar la secuencia de situaciones que pro-
pondremos a nuestros alumnos. Esta secuencia no es un listado de activida-
des inconexas e intercambiables. Se constituye en un plan de accién, un plan
de trabajo. Una vez anticipada la secuencia se disefiaran las situaciones di-
décticas para constituir en el aula las condiciones didacticas que resguarden
las practicas de lectura y de escritura.
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Un proyecto permite coordinar los propésitos del docente con los de
los alumnos contribuyendo a preservar el sentido social de la lectura y
la escritura y a dotarlas de un sentido actual para los nifios.

El propésito de Magdalena es claro y tiene la suficiente complejidad como
para pensar en largos plazos y en la posibilidad de que los alumnos se en-
frenten en otra ocasién con la escritura de cuentos.

El problema didéactico es cémo hacer para que este objeto de ensefianza -
la escritura de cuentos de terror- se transforme en objeto de aprendizaje
para los alumnos. Para que esto ocurra ellos tienen que poder otorgar senti-
do a la escritura y a la lectura que pretendemos ensefiarles. Escribir cuentos
para una antologia otorga sentido en el aqui'y ahora de los alumnos. Acordar
los tiempos de trabajo, la manera de editar el libro, hace que cobre sentido
la propuesta de escritura. Comprobar que sus textos “no dan miedo” hace
necesario para ellos leer como escritores y elaborar nuevos conocimientos
sobre los recursos literarios que permiten generar suspenso.

Con esto no se pretende afirmar que toda propuesta de escritura tiene que
finalizar en una publicacién. El tomar la préactica social de escritura como
referencia permitiréd desplegar las diferentes situaciones en las que pueda
contextualizarse.

LA A R R R R E R EEE EREE B EE R E R R E R R R R NN NN

| Un proyecto implica la condicién de resolucién compartida. l

Como afirma M. Castedo (1995):

“Mas alla de que el texto en cuestién se escriba individual, colectivamente o por
equipos, el proyecto es un proceso de elaboracién colectivo de los nifios con su
docente. Su sentido es el de un compromiso constante por construir certezas
compartidas y por discutir las incertezas que permitirdn a todos comprender el
texto y comprenderse mejor entre pares para realizar la tarea.”

Es asi como este compromiso constante, generado durante la escritura,
hace posible que los que participan de un proyecto colectivo colaboren en
las tareas a realizar. Si bien la escritura de los cuentos era grupal, todos
formaban parte de esa comunidad de lectores y escritores que los estaban
gestando. Cada grupo tenia sus responsabilidades frente a la tarea colectiva,
cada miembro tenia sus responsabilidades frente a su grupo. La crénica de
la maestra y las producciones de los alumnos ponen en evidencia que los
chicos son capaces de asumirlas.
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Si todos, alumnos y docente, pueden sentirse participes de un proyecto
colectivo que los compromete, se favorece la colaboracién en la construccién
de un campo de conocimientos cue guie la lectura presente en la revision.
Asi, los problemas que los autores no puedan ver en sus textos, podran ser
visualizados por sus comparnieros. Y, si ni los autores ni los compafieros pue-
de reparar en los problemas del texto, esta el docente para deliberar y deci-
dir si disefiara una situacién para abordarlos con sus alumnos —como lo hizo
Magdalena- o los postergara para otra oportunidad.

900 OOPSSIOOGOOSIOESBOITIOSOEBODTOISIODS

i Un proyecto necesita planificacién. i

Planificar es tomar decisiones para que las condiciones didacticas creadas
posibiliten leer y escribir en la escuela y sostener el proceso didactico que
hemos elegido. Ademas, permite mantener la continuidad entre las diferen-
tes propuestas y asegurar la diversidad en las practicas de lectura y escritu-
ra que se ensefnen en las situaciones comunicativas que las generen.

Habra que decidir:

= cual es la practica social de escritura que se toma como referencia y se
pretende ensefiar;

* qué condiciones de las que generan esa practica social vamos a reproducir
dentro del aula;

= cudl es la situaciébn comunicativa que hace que el texto a escribir sea el
adecuado; '

« qué grado de formalidad tendran esos textos segtin la situacién en la que
se generen;

= cuéal sera el problema que dirija la accién del proyecto;

« el corpus de textos que se leera o consultara;

« la conveniencia o no de la escritura o la lectura por parte del docente;
» el plan de accién o secuencia de actividades;

* en qué momentos sera conveniente la escritura o lectura en pequefios gru-
pos, colectiva o individual;

« qué contenidos podrian convertirse en objeto de reflexion;
< cémo va a intervenir el docente.

Como dicen Mirta Torres y Stella Ulrich (1991):

“Nuestra tarea didactica asi organizada parece resultar mas coherente con la
concepcioén del aprendizaje como proceso de construccion paulatina. De todas

0114253 3[vnbN3] |3p VINVNISNI V]



La ensefianza del lenguaje escrito

6 Maria Laura Galaburri

maneras, es el maestro quien capitaliza los problemas que se presentan, para
que las acciones -aun causales y aisladas- se integren en un proceso que permi-
ta elaborar contenidos nuevos a partir de otros ya existentes.”

Ante la pregunta: ;hace falta seguir un modelo de planificacién?, la expe-
riencia recogida a lo largo de muchos afios de trabajo en docencia y con
docentes nos hace afirmar que, si el modelo de planificacién se exige
como un formulario a completar, no se convierte en instrumento para la
ensefianza.

Entonces, en lugar de plantearnos como problema ;hace falta seguir un
modelo de planificacién?, es preciso asumir la necesidad, por un lado, de
planificar las situaciones didacticas que ayuden a sostener el proceso de
ensefianza; por el otro, de llevar un registro de las propuestas realizadas con
la finalidad de constituir la historia de lectura y escritura de los diferentes
grupos escolares.

El trabajo didactico es el que hace posible que los alumnos asuman como
propio el proyecto de escritura. Planificar es tomar decisiones que permitan
sostener el trabajo didéctico.

Noma

1. Referimos a la experiencia llevada a cabo por
la docente Magdalena Moyano, analizada en
el capitulo 3.
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La finalidad esencial de la evaluacién es reorientar la ensefianza con el fin de
asegurar que los alumnos avancen como lectores y escritores.

La propuesta didactica que estamos adoptando supone constituir la eva-
luacién dentro del proceso pedagégico y no separada de él. Asi, la evaluacién
se relaciona con la situacion didactica en la que el aprendizaje se produce y
con la relacion didactica que se establece.

Evaluar es volver sobre nuestra propia practica con la finalidad de reconsi-
derar las decisiones que hemos tomado. Es hacer de la tarea docente una
profesién que asume la responsabilidad de la ensefianza y que esta atenta a
no reproducir acriticamente las tradiciones o las propuestas innovadoras.

Esto lleva a reconstruir la experiencia realizada, volver a mirar lo que ha
sucedido en el aula con el fin de identificar aquello que se ha podido concre-
tar y desarrollar, reconociendo las tensiones o contradicciones que se han
generado (Gloria Edelstein, 1995).

Lleva también a reconstruirse a si mismos como docentes, rever las inter-
venciones, las decisiones que se han tomado en el disefio del proyecto y las
que se han tenido que tomar durante el transcurso del mismo.

Lleva a reconstruir los supuestos acerca de la ensefianza del lenguaje
escrito que estan en la base del proyecto disefiado y de las acciones que
efectivamente ocurrieron.

Para ello, es necesario recurrir a la reflexion individual y compartirla con
otros para que ayuden a descubrir nuevas visiones de los hechos y de las
personas. Asi se enriqueceré la propia mirada.

Podemos decir que, desde este lugar, evaluar significa considerar:

* La situacion didéactica disefiada por el docente.

* El proceso llevado a cabo por el nifio como el resultado de la interaccién
entre lo que la situacién didactica le plantea y lo que él aporta al aprender.

« El contexto institucional en el cual se da la ensefianza.
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La ensenanza del lenguaje escrito

La situacién didactica diseifiada

Evaluar la situacién didactica es considerar la forma de relacién que el do-
cente planteé entre los alumnos y los contenidos escolares con el propésito
de gque construyan conocimientos sobre los contenidos propuestos.

Es importante tener en cuenta la toma de distancia que supone e impone
la reflexién. Sin esta toma de distancia, el docente puede convertirse en objeto
de la evaluacién y no es esto lo que ayuda a reconsiderar la tarea de ensefianza.

Recuperar tanto las experiencias positivas como las que no consideramos
satisfactorias y analizar los motivos permite volver sobre lo ya hecho, sobre
lo que ya se ha dado por terminado, ya no para modificar lo realizado sino
para “modificar la comprensién” sobre las relaciones que pudimos estable-
cer dentro del aula. Esto puede llevar a reconstruir la propuesta didactica y
disefiar desde ella un nuevo proyecto u otra modalidad de ensefianza que
permita el avance en el aprendizaje de los alumnos.

Puede evaluarse, por ejemplo, que la propuesta de reescribir para la radio
las noticias seleccionadas del diario hizo que la voz del periodista -como voz
impersonal, anénima, realizada en tercera persona- se pusiera en juego como
contenido en accién. Esto es, los alumnos han usado la tercera persona como
marca impersonal para responder a la situacién de escritura, pero no han
reparado en el conocimiento producido, no se ha convertido en objeto de
reflexién, por lo tanto no estamos seguros de su reutilizacién en otra ocasién.

Podemos preguntarnos ;c6mo generar la reflexién sobre ese contenido para
que pueda ser identificado y se organice e integre a los otros saberes? ;Cémo
constituir la situacién diddctica de manera que la eleccién de la voz del pe-
riodista sea un problema para ellos?

Experiencias anteriores con otros alumnos nos llevan a reparar en lo si-
guiente: cuando el grupo escribié textos periodisticos en los que tenia que
dar cuenta de acontecimientos en los que estaba implicado (una crénica so-
bre el desarrollo de una actividad escolar), el “nosotros” era la marca cons-
tante de sus escrituras. Daba cuenta de su participacién en el hecho.

Si colocarlos en el lugar de periodistas que relatan los hechos en los que estdn
implicados podria generar la reflexion que buscamos era una hipdtesis viable, habia
que cambiar las condiciones diddcticas en las que la situacion de escritura se presentaba.

Entonces, el proyecto de escritura siguiente se centraria en la produccién deun
texto periodistico que diera cuenta de un hecho en el que ellos se implicaran: el
campamento que iban a realizar. El “ellos” —representado por “los alumnos de 6°
‘C"...”- 0 el “nosotros” podria presentarse en las escrituras de los alumnos. Seria
posible la reflexién sobre la voz del periodista a adoptar y la discusién sobre los
efectos que generaria en el lector la decisién que tomasen.

La evaluacién de la nueva situacién diddctica generada permitird conside-

rar si esta decisién promovié lo esperado.
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Como puede apreciarse, al evaluar el proyecto disefiado es necesario que
el docente pueda mirar lo sucedido en el aula situandose en el lugar de
alguien que fue testigo de lo que alli ocurrié. Es un lugar semejante al que
ocupa el escritor cuando revisa su texto. Tiene que leerlo descentrandose del
lugar de autor para colocarse en el lugar del lector potencial. Tiene que
leerlo como si él no lo hubiera escrito. Esta toma de distancia entre el autor
y su texto lo ayuda a construir un campo de conocimientos que le permite
reorientar la escritura. De la misma manera, la toma de distancia entre el
docente y la situacién didactica en la que él participé lo ayudara a construir
un campo de conocimientos que reorientara su propuesta didactica.

Desde esa posicién es posible que considere las condiciones que ha creado
para que el aprendizaje de los alumnos avance y para promover las diferen-
tes interacciones involucradas en el proyecto.

Por ejemplo:
« La situacién planteada ;fue realmente un ‘problema’ para los alumnos?

¢Posibilité la reconstruccién de sus conocimientos estableciendo nuevas
relaciones o modificandolos?

« ;Se plante6 de manera abierta permitiendo al grupo resolverlo de diferen-
tes formas, utilizando sus propias estrategias?

* ;Qué condiciones de la practica social de escritura o de lectura se han
podido reproducir en el aula?

» ;Qué problemas de los anticipados pudieron enfrentar los alumnos?

* ;Qué contenidos pudieron convertirse efectivamente en objeto de reflexién?
¢(Los mismos alumnos los convirtieron en observables o el docente tuvo
que plantearlos? ;Cémo se ha procedido?

* ;Se genero6 discusion e intercambio? ;Qué fue lo que lo favorecié?

* ;Qué cambios tuvieron que hacer sobre lo previsto y en funcién de qué
fueron hechos?

» Las situaciones de lectura y de escritura ;resultaron suficientes y pertinen-
tes en funcién de los propésitos propuestos? ;Se otorgé el tiempo necesa-
rio para que los alumnos revisaran sus textos? ;Se disefaron situaciones
en las que tuvieran la oportunidad de confrontar con sus companeros o
con el texto las interpretaciones construidas a través de la lectura?

» Las modalidades de trabajo elegidas - individual, grupal o colectiva - ;re-
sultaron adecuadas para el sentido de cada situacién?

« ;Cémo se evaldan las intervenciones didéacticas en los diferentes momen-
tos del proyecto? ;Fueron adecuadas? ;Permitieron el avance en la recons-
truccién del contenido sobre el cual estan trabajando los alumnos?

» ;Se posibilité la reflexién sobre lo realizado y sobre las decisiones que los
alumnos han tomado?
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Esta revisién -que de ningin modo se propone como un formulario a res-
ponder sino como posibles aspectos a considerar- puede constituir la toma
de conciencia de las condiciones didacticas que se han podido generar y
sostener durante la implementacién del proyecto. Evaluar los aprendizajes de
los alumnos sin considerar las condiciones didacticas en las que éstos se produ-
jeron puede llevarnos a errar el rumbo hacia el mejoramiento de la ensefianza.

El proceso llevado a cabo por el nifio

En el marco de la propuesta didactica que sostenemos, la evaluacién del
proceso llevado a cabo por el nifio es el resultado de la interaccion entre lo
que la situacién didactica le plantea y lo que él aporta al aprender. Asi, idén-
ticas situaciones didacticas generaran efectos diferentes en los nifios. Es
preciso aceptar que lo que puede representar un verdadero problema para unos
puede no serlo para otros, habra variaciones individuales en los resultados que
se obtengan... Considerar al grupo de alumnos implica aceptar su diversidad y
sus diferentes historias en relacién con el lenguaje escrito y con la escuela.

Por otro lado, es importante propiciar la participacién de los alumnos en
el proceso de evaluacién para ayudarlos a tomar conciencia de su aprendizaje.

La evaluacién tiene que permitirnos establecer cuéles fueron los progresos
en el aprendizaje generados a través del trabajo didactico realizado. Para
ello, es un principio esencial focalizar la evaluacién en el proceso desarrolla-
do por los nifios. Es decir, dirigir la mirada hacia los progresos con relacién
a lo que fue considerado como contenido de ensefanza.

Investigaciones didéacticas han puesto en evidencia “que /o que los chicos
habian aprendido acerca de la escritura se reflejaba mucho mas en las discusio-
nes que sostenian en clase que en los textos en tanto productos. Los textos tam-
bién mostraban -por supuesto- que los chicos habian aprendido mucho, pero siem-
pre daban una visién mucho mas parcial del aprendizaje que la que podia obte-
nerse al leer en los registros de clase las discusiones de los nifios durante el pro-
ceso de revision de esos textos” (D. Lerner, 1997).

éQué criterios utilizariamos para determinar los progresos realizados por
los nifios al comparar sus producciones y desempeiio con lo que eran capa-
ces de hacer ellos mismos en momentos anteriores?

Cuando las practicas de la lectura y de la escritura son consideradas como
objeto de ensefianza, es necesario observar, “tomar nota”, registrar, buscar
datos que nos permitan ver:

e cOémo proceden como lectores o productores de textos;

@ qué caracteristicas de los textos van poniendo en accién, cuéles se van
convirtiendo en herramientas para el control de los textos que producen o
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para la construccién de su significado y cuéles ain no son tenidas en
cuenta o requieren un nuevo abordaje en otra situacién;

e qué aspectos del sistema de escritura van considerando, cuéles de ellos
han podido convertir en objeto de reflexién, a qué conclusiones proviso-
rias han ido arribando;

e cémo han progresado en autonomia en la lectura y la escritura.

A partir de la evaluacién que realicemos, tanto de la situacién didactica
disefiada como de los aprendizajes de los alumnos, se podréa establecer qué
nueva situacién es posible planificar, de manera que el conocimiento provi-
sorio construido pueda volver a ponerse en accién.

Es asi como la evaluacién del aprendizaje de los alumnos posibilita re-
orientar la ensefianza -a partir de los datos que recoge el maestro para
revisar su tarea- y reorientar el aprendizaje -a partir de los datos que recoge
el alumno para retomar o reafirmar lo aprendido-.

El contexto institucional

Si pretendemos abordar este aspecto es porque no puede separarse del ana-
lisis que se realice, ya que tenerlo en cuenta es considerar el contexto en el
que la ensefanza y el aprendizaje tuvieron lugar.

En especial queremos referirnos a la toma de conciencia acerca del lugar
que ocupa la evaluacién en las instituciones educativas.

La actividad evaluativa en los marcos institucionales ha puesto en eviden-
cia histéricamente la problemética del poder y del control, en diferentes
ambitos: aulico, institucional y social. Si la evaluacién se convierte en una
presién modeladora de la practica de ensefianza, si sirve como via para san-
cionar el progreso de los alumnos determinando la promocién, resulta dificil
poner en el centro la propuesta didactica y hacer de la evaluacién una herra-
mienta de conocimiento.

En ocasiones se observa que la ensefianza se realiza en un clima de evalua-
cién constante que comunica criterios internos de calidad en los procesos
por realizar y en los productos esperados. En estas condiciones, es dificil
distinguir los procedimientos efectuados como funcién evaluadora -en los
términos que la hemos definido- de los realizados con intencién sancionatoria.

Es asi como los alumnos aprenden a ser evaluados, aprenden el “oficio de
alumno”, aprenden las reglas del juego. Pueden no entender para qué el
nuevo maestro les pide que revisen su texto si al final él va a ser el que los
corrija y dictamine qué esta bien y qué no. Pueden no entender por qué
dedicaron méas de dos meses a la escritura de cuentos y luego en uno de los
items de la evaluacidén de lengua se les propone que escriban un cuento en
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menos de lo que dura una hora de clase. Sin embargo, entienden que asi son
las reglas del juego que en ocasiones se les plantean y no aceptarlas implica-
ré una dificultad para su promocién.

Tomar conciencia de esto nos lleva a retomar el significado de la evalua-
cion y a generar procesos reflexivos respecto de la propia préactica.

Sabemos que éstas no son opciones que puede elegir el maestro de mane-
ra solitaria y, a veces, no son opciones que puede elegir la institucién escolar.
Como dijimos anteriormente, es necesario recurrir a la reflexién individual y
a compartirla con los otros docentes y equipo directivo para ayudarse a des-
cubrir nuevas visiones de los hechos y de las concepciones que se buscan
sostener. De esta manera, podra encontrarse una alternativa que lleve a no
reproducir acriticamente la funcién de la evaluacién como presién modeladora
de la propuesta didactica, como una manera de controlar desde afuera el
proceso tanto de ensefianza como de aprendizaje que ocurre dentro de las
aulas.

Evaluar la propuesta didactica

Evaluar es realizar un andlisis de las acciones didécticas desde un marco
tedrico determinado. La propuesta didactica que estamos construyendo y
que ha orientado las decisiones necesita ser reconsiderada.

Cuando se ha optado por un proceso didactico que propone a los alumnos
reflexionar sobre los contenidos a partir de los problemas que les presenta
el lenguaje escrito mientras escriben o leen, es preciso volver sobre nues-
tras concepciones sobre:

* ensefianza,
» aprendizaje,
* lectura y escritura,

* latransformacién que opera en las practicas sociales de lectura y escritu-
ra al considerarlas como contenidos de ensefianza,

« el contrato didactico a establecer,

las condiciones didéacticas a crear en el aula,

las formas de organizar la ensefianza,

evaluacién.

Desde estas concepciones es posible comprender las razones por las cua-
les las acciones didacticas han favorecido o no el avance de los alumnos
como lectores o escritores. Es asi como no sera posible mantener una pro-
puesta didactica en el primer ciclo que se proponga sélo la lectura fluida por
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parte de los alumnos. Si bien éste es un desafio fundamental en el primer
tramo de la escolaridad, /ector no es el que puede sonorizar un texto sino el
que puede recurrir a la lectura para resolver los problemas que se le presen-
tan -sea la bisqueda de informacién, sea el conocer la historia narrada, sea
el querer compartir con otros los acontecimientos de su comunidad-. Sélo
en el contexto de situaciones genuinas, los alumnos pueden aprender a des-
empefiarse como lectores. Entonces, esa propuesta didactica podra
reformularse revisando, en primer lugar, los propésitos de la formacién de
lectores y las préacticas de lectura que estan sosteniendo las situaciones di-
sefiadas.

La finalidad es:

€ consolidar el proceso de construccién de la propuesta didactica que he-
mos iniciado;

¢ realizar las transformaciones que consideremos necesarias, ya sea en un
sentido particular o general.

Es asi como esta revision puede constituir la toma de conciencia sobre la
propuesta didactica que se ha podido generar, los aspectos que puede con-
solidar y aquéllos que se esta en condiciones de transformar. De esta mane-
ra, se abrira la posibilidad a nuevas blsquedas y replanteos que dirijan las
préximas decisiones.

Preguntarnos, por ejemplo:

e ;Qué propésitos dirigieron nuestras acciones?, ;como se relacionan con
los propésitos que nos habiamos planteado?

e ;En qué momentos nos fue Gtil recurrir a la practica social de lectura o
escritura —existente en el afuera de la escuela-, para tomar decisiones que
ayuden a resguardar su sentido?

e ;El dominio del conocimiento a ensefar fue suficiente como para distin-
guir qué necesitaban aprender los alumnos y para poder disefiar las situa-
ciones didacticas que les permitieran aprenderlo? ;Fue suficiente el cono-
cimiento acerca de cémo aprenden los nifios para poder observar qué
problemas enfrentaban mientras lefan o escribian textos?

e ;Se tuvo en cuenta la historia de lectura o de escritura de los alumnos al
disefnar el trabajo en el aula? ;Se tuvieron en cuenta las estrategias o con-
tenidos que ellos ponen en accién mientras leen o escriben? ;Se pudo
anticipar qué contenidos podrian convertirse en objeto de reflexién, es
decir, ser problema para ellos?

e Frente a la naturaleza del conocimiento a ensefar, ;realmente se lo ha
considerado como un conocimiento complejo y provisorio?, es decir, ;se
ha presentado el lenguaje escrito con toda su complejidad o se lo ha des-
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menuzado en partes para poder ensefarlo?, ;se ha pretendido que los
alumnos alcancen el conocimiento correcto o se les ha permitido realizar
aproximaciones que resulten de la reconstruccién de sus conocimientos
anteriores?

Las intervenciones previstas ante los problemas anticipados como posi-
bles de convertirse en objeto de reflexién, ;fueron las adecuadas o se tu-
vieron que considerar otras?

¢Qué problemas de organizacién de la clase no fueron previstos y cuéles
formas de organizacién previstas fueron efectivas?

Teniendo en cuenta que un acto de voluntad del maestro no es suficiente
para devolver a los nifios el derecho a construir el conocimiento en el mar-
co escolar, ;se pudo lograr que la correccién, por ejemplo, dejara de ser
una funcién privativa del docente y pasara a ser compartida por maestro y
alumnos?, ;se pudo delegar provisoriamente el control del trabajo que
implicaba el proyecto para que los alumnos asumieran su compromiso
para con la tarea y con su propio aprendizaje?

Cuando existe un marco institucional que favorece el trabajo con proyectos

de aula, maestros y directivos participan en su planificacién y se abre un
espacio de reflexiéon conjunta para el disefio, implementacién y evaluacién
de dicho proyecto, es més probable que los docentes avancemos en el proce-
so de construccién de una propuesta didactica.
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Este libro tiene una historia, ya que no ha nacido como tal, sino que lo he
transformado en libro.

Tuvo su origen en los materiales para el estudio independiente que escribi
para el curso de educacion a distancia semipresencial, al que llamé La ense-
fianza del lenguaje escrito: un proceso de construccién. El curso abarcaba tres
cuatrimestres y aspiraba a que los maestros aprendieran a pensar y actuar
desde un marco de referencia determinado.

Dos veces el curso fue dictado en la provincia de Santa Fe -en la ciudad de
Santa Fe (1994-1995) y en Rafaela (1996-1997)-; dos veces los materia-
les fueron reescritos. El pequefio grupo de docentes, alumnos en el pri-
mer curso y ayudantes en la segunda implementacién, es testigo de su
reconstruccion.

Al transformar los materiales en libro, los cien docentes que cursaron en
Rafaela seran testigos de su nueva reformulacién.

Cada nueva versién buscé incorporar, por un lado, otras experiencias desa-
rrolladas por maestros en las aulas; por el otro, los aportes de la investiga-
cion didéctica sobre la ensefianza de la lectura y la escritura. Asf, la utiliza-
cién de los aportes teéricos para comprender la préctica de la ensefianza se
convirti6 en la base de la organizacién del texto.

Los testimonios incorporados -que recogi a través de méas de 20 afios en la
docencia como maestra y como profesora en acciones de capacitacién- han
permitido construir diferentes interpretaciones acerca de cémo concebir la
ensefianza del lenguaje escrito y el trabajo del docente.

Las experiencias de aula registradas permitieron mostrar cémo es posible
llevar adelante un proyecto de ensefianza orientado por el propésito de for-
mar lectores y escritores.
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El hecho de recurrir a testimonios y experiencias de docentes posibilita ver
a maestros que aprenden de su practica, que vuelven atrds su mirada
para revisar lo hecho -no sélo lo de hace poco sino también lo de hace
mucho-, y esa revision les ayuda a entender su momento actual y realizar
la toma de conciencia de las concepciones utilizadas como puntos de
apoyo de sus practicas.

Cuando tomamos conciencia de los conceptos e instrumentos que necesi-
tamos para resolver los problemas que la ensefianza nos plantea, el avance
es posible. Pero no se puede pretender que esta toma de conciencia sea
inmediata. El camino es largo; no tiene final, es decir no hay un limite para
los aprendizajes; y es costoso, porque aprender no es fécil y es a veces dolo-
roso -a quién le gusta abandonar sus concepciones que tanto trabajo costé
conquistar, por otras que nos demuestran que las superan, pero que impli-
can construir otra mirada para observar el mismo hecho-.

Pero..., a pesar de ello, ;puede uno negarse a seguir caminando?

Creo que no, porque los que trabajamos en la educacién de los nifios for-
mamos parte de un grupo social al que se le demandan respuestas. No obs-
tante, es posible elegir los caminos y la forma de caminar. Por ejemplo,
frente a la manera de entender la ensefianza del lenguaje escrito que propo-
ne este libro, se puede tratar de vivenciarla; compartir con otros las expe-
riencias e intercambiar opiniones; proponer cambios para aquello que no
resulté como se esperaba, volver a probar y registrar las dudas, volver a
intercambiar ideas con los otros; identificar aquello que no queda claro o
aquello que no resulta viable; aprovechar los encuentros con especialistas
para hacer las preguntas que ayuden a validar las ideas o a aclarar las du-
das. Esas preguntas, a su vez, pueden dar datos a los especialistas acerca de
aspectos que no tuvieron en cuenta, de sobreentendidos que necesitan acla-
rarse o de conceptos que es necesario volver a revisar.

LA A R R E R A REE S EEEREE R R R R R N EEEE N EE R RN RN NNENNERN N
o ®
La propuesta es caminar de la vivencia a la conceptualizacién, enuniry

volver que signifique avanzar.

Para construir nuevas miradas en la ensefianza del lenguaje escrito, hay
que vivenciar esa nueva forma de ver, construir representaciones de esas
vivencias, operar con esas representaciones y conceptualizarias. Asi, la propuesta
didéctica que se construya serd mucho méas compleja que la primera, pero no sera
distinta en su esencia. Es como el arbol, que guarda dentro de si lo esencial de la
semilla que fue hace muchos afios, pero ya no es una semilla.
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«La ensefianza del lenguaje escrito: un proceso de construccién” sigue su ca-
mino. Ha abandonado en esta transformacién los capitulos dedicados a los
aportes que recibe de la lingiistica. Esta omisién no es producto del olvido
ni pretende desconocer la necesidad de su incorporacién en las acciones de
capacitacién. He optado por mantener una mirada didactica que utilice los
aportes de las ciencias del lenguaje para conceptualizar la ensefianza de la
lectura y escritura. Asi, como muchos otros también lo consideran, sera po-
sible poner en primer plano el propésito de restituir el sentido a la lectura y
escritura dentro de la escuela.

Conservé el titulo de aquel curso que disefie y dicté junto con Maria de la
Gloria Carli, licenciada en Letras. Sigo convencida de que la elaboracién de
una propuesta didactica por parte de los docentes es un proceso de cons-
truccién. Una propuesta de ensefianza no puede atribuirse a la emergencia
de las ideas méas o0 menos espontaneas y creativas que tienen los docentes.
Elaborar una propuesta didactica para la formacién de lectores y escritores
es un proceso de construccién y como tal involucra procesos que permitan
reconstruirla. Para ello es preciso considerar que sélo los espacios coheren-
tes y predecibles hacen posible la coordinacién, integracién o diferenciacién
de los conceptos involucrados en ella.

Este libro pretende ofrecer un material de discusién para aquellas institu-
ciones escolares o acciones de capacitaciéon que buscan abrir espacios pre-
decibles y coherentes y asumen el desafio de construir una propuesta de
ensefianza para la formacién de lectores y escritores cada vez mas compe-
tentes, cada vez mas auténomos.
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