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Capitulo I
POLEMICA EN EL BAR

En el cual explicamos algunas controversias alrededor de los proce-
sos de lectura vy escritura v, sobre todo, la gran controversia alrededor
de la importancia del descifrado y la interpretacion.

El gran poeta inglés John Milton, autor del Paraiso Perdido (1667)
habfa ensefiado a sus hijas a descifrar textos escritos en griego, aun-
que ellas no comprendian ni una palabra de griego. Cuando Milton
se quedd ciego, cada dia sus hijas relefan para él los textos cldsicos. Al
escucharlas el poeta revivia. ¢ Quién lee realmente en este caso? ¢ Mil-
von o sus hijas?' Ciento cuarenta afios después en un bar de Calella
de Palafrugell resuena la misma pregunta.?

En una mesa pequefia, de espaldas al mar, estin Joaquim y Gloria
totalmente ajenos al ambiente vacacional del entorno. Casi gritando
¥ no sin cierta furia, Joaquim repite la pregunta.

Joaguim: —3 Quién lee? Si, dime td, ;quién lee?
Gloria tarda en responder, en general es bastante mds lenta.

Joaguim: —Pero sti que entiendes por leer? porgue a los cinco afios di-
cen que los ponen a leer, pero en realidad les estin pidiendo que adivinen.

1. Ejemplo extraido de Morais (1994) extraido a su vez de R. G. Crowder (1982),
The psychology of Reading: An Introduction. Oxford, Oxzford University Press.

2. Laidea de reunir pesonajes reales ¢ imaginarios en un espacio y tiempos inven-
tados aparece en La inmortalidad de Milan Kundera (Hemingway y Goethe), en Mo-
rais, 1994 y en El guinteto de Cambridge).
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Gloria lo interrumpe: —; Lo dices por lo que viste aguella vez cuan-
do fuiste a buscar a Guillem para ir al dentista?

Joaguim: ~No sé, se acostumbrard a que leer es decir lo que se le
oCUTYE Y Y VEremos.

Gloria: —Pues no lo creo. Ademds sti piensas que solamente “lee”
cuando le preguntan en la escuela? 3Sabes cudntas veces me pregunta
...saqui, qué pone? ;v ti que creess, le digo lo que pone exactamente,
no importa si es una palabra dificil o ficil, conocida o desconocida.
Déjame que te cuente algo, cuando tenia.... creo gque fue poco después
de cumplir los tres afios, no sé si te lo conié alguna vez, le regalaron
ese cuento del tigre salvaje y me dio a entender que queria que se lo
leyera. Hasta entonces yo no le leia vealmente, mds bien le describia
las imégenes de los cuentos y, sabes, como muchos libros ni tienen tex-
to le iba sefialando lo que habia en la imagen vy se lo decia, Pero éste
tenia un texto que me parecié bonito v se lo lei tal cnal, No te imagi-
nas, me mird embelesado. Fue como un momento magico.

Los chicos preguntan bastante v si a veces les leemos tal como estd
escrito y otras veces les preguntamos qué es lo que ellos creen que dice,
ellos irdn mirando, comparando.... Ademds, no adivinan todo, en rea-
lidad reconocen algunas letras, tiene alguna idea de lo que puede de-
cir, de becho muchas veces ven letras y dicen que ahi no dice nada.
Parece como si sus interpretaciones tuvieran un sentido, aungue sea
diferente del nuestro. Recuerda cuando antes de los dos arios Guillem
se plantd delante de mi coche y al ver la matricula empezd a sefialar
los nummeros y las letras de la matricula diciendo: pone mamd

José: —Disculpe la injerencia, sefiora, pero yo creo gue su marido
algo de razon tiene. Soy psicélogo de profesién y uno de mis temas de
interés es la lectura, soy lo que se llama un psicélogo cognitivo.” Noso-
tros somos los que estudiamos la lectura experimentalmente con la
idea de llegar a describir lo que ocurre en la mente vy en los érganos de
los sentidos cuando leemos. Sabe, algunos maestros tienen una idea
muy romdntica de la lectura. Algunos suponen gue se desarrolla natu-

3. La ciencia cognitiva busca describir y explicar el conjunto de capacidades de
tratamiento de la informacidn, Esta ciencia supone que estas capacidades se estructu-
ran y organizan en un sistema complejo que comprende. Los psicélogos cognitivos se
especializan en describir y explicar el conjunto de capacidades mentales de tratamiento
de la informacién en seres humanos. Investigan los conocimientos {representaciones) ¥
los medios de operar sobre estos conocimientos {procesos). Tienen una aproximacion
anilitica, buscan descomponer ef sistema de procesamiento de la informacidn en sub-
sistemas y utilizan una metodologia experimental.
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ralmente; pero leer no es adivinar. Leer es darle a las marcas gréficas
una traduccion oval, es darle a las letras la pronunciacion que les co-
rresponde segin lus convenciones del sistema de escritura en la lengua
en que se usa. Hay una manera convencional de pronunciar las letras
y las combinaciones de letras que forman las palabras en francés, o en
portugués o en la lengua que sea. Los chicos han de aprender esa ma-
nera de pronnnciar las combinaciones de letras en las palabras segiin
la convencion, a eso lo llamamos en nuesira jerga decodificar. Imagi-
nese si frente a un escrito cada uno dijera lo que le parece que dice y
no lo que ba de pronunciarse segtin la convencion ;para qué serviria
lo escrito? Hasta que no dominen la decodificacion de las marcas grd-
ficas, hasta que no sean capaces de combinarlas y reconocer las pala-
bras, no podemos decir que los chicos leen. No podemos confundir leer
con interpretar, se interpretan los signos del zodiaco, leemos entre Ii-
neas, pero leer en sentido estricto es darle a las letras el valor sonoro
convencional y armar las palabras y las frases.

Soledad: —Ab, no, no estoy en absoluto de acuerdo, antes de que los
nenes aprendan a decodificar, leen, se puede hablar de lectura. Yo di-
ria que en esa capacidad de poder anticipar lo gue dice estd la garantia
de poder decodificar con sentido, si no, aceptarian cualquier cosa como
posible. Yo definiria la lectura como una habilidad interpretativa. En
este sentido, el aprendizaje de la lectura empieza mucho antes de que
vayan a la escuela y no acaba con la escuela. Perdon, discitlpeme no
me he presentado, me llamo Soledad y soy psicopedagoga, squé casua-
lidad no? Queria decirles que yo conozco muchisimos casos de chicos a
quienes machacavon fuerte para que aprendieran a decodificar y no
son buenos lectores porque no son capaces de buscarle significado a lo
gue leen. No pueden relacionarse con el texto mds alld de la decodifi-
cacion ;Saben cémo nos damos cuenta? Por ejemplo, les proponemos
gue elijan cudl de tres figuras corresponde a una frase, vemos que mi-
ran detenidamente cada frase y cuando acaban aparentemente de le-
erlas dicen “ya estd”. Pero no eligen ninguna figura. Entonces les pe-
dimos que lean las frases en voz alta y comienzan: lossssss, los -za -za
Za-pa~ Zapa-za-pa-tos- 1os- Zapatos los Zapatlos, los Zapatis es -es -se
mo-ja ~ se mojaron. Pero siguen sin elegir la dinica fignra en la cual
aparece un par de zapatos mojados. Algunos hasta son capaces de leer
las frases de corrido, pero es como si lo que pronuncian no twviera pa-
ra ellos ningiin sentido. No tienen problemas para decodificar o desci-
frar, pero ;qué hacen con ello? No obtienen informacion de su propia
decodificacion o dicho de otra manera, no llegan al significado de lo
gue estin leyendo a través de la pronunciacion de las letras y palabras.

Usted, sabe perfectamente, dice Soledad dirigiéndose a José, que
las dos cosas son absolutamente necesavias: la posibilidad de interpre-
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tar, inferir y la posibilidad de descifrar. Ademas, ;quiere que le diga
una cosa? Por mi experiencia, los alumnos que se quedan en el desci-
frado tienen muchas mds dificultades para avanzar que los que se
atreven a usar las pistas del texto para anticipar lo que dice, con lo
cual pueden controlar mejor su propia decodificacién.,

José: ~Estoy de acuerdo que las dos cosas son importantes, pero Ud.
sabe que las investigaciones demuestran gue los lectores principiantes
y con dificultades son los que mas tratan de adivinar lo que pone, usan
toda clase de pistas, si hay imdgenes tratan de adivinar segiin lo que
sale en las imdgenes, si ban escuchado algo sobre lo que estd escrito
tratan de orientarse con eso, si han descubierto una palabra antes la
usan para la siguiente, Usan cualquier pista del contexto en el cual
aparecen las palabras para identificarlas; en cambio, los buenos lecto-
res son los que mds usan la informacion que les dan las letras para
identificar las palabras., Déjeme que le diga una cosa, la precision es
fundamental en la lectura; imaginese Ud. leyendo una receta de me-
dicamentos y tratando de “anticipar” lo que dice, de adivinar lo que
dice, jpueden producirse casos de envenenamiento! Ademids, no me
negard que se necesita leer a una cieria velocidad ya que si un lector
estd atascado en el descifrado no puede dedicar energia mental a la es-
tructura y organizacion del mensaje porque estd intentando descifrar.

Soledad: —Creo que lo que estamos planteando es la eterna discu-
sidn sobre si para leer vamos de arriba bacia abajo o de abajo bacia
arriba. Ir de arriba hacia abajo seria ir de las ideas generales, o de la
informacion que tenemos, a lo que aparece por escrito: los detalles de
las letras y combinaciones de letras. A ese proceso lo Hamamos en
nuestra jerga top-down, de arriba hacia abajo y al otro bottom-up,
de abajo hacia arriba, que implica partir de la informacién que obte-
nemos de las letras y sus combinaciones para obtener el mensaje del
texto. :

Lo gue yo digo, siguiendo a otro psicélogo cognitivo gue se llama
Rumellhart, pero coincidiendo con muchisimos mds, es que se trata de
un proceso intevactivo, Esto quiere decir que al leer vamos de las su-
posiciones a la informacion que reconocemos en las letras y de la infor-
macion gue obtenemos de las letras a reorganizar las suposiciones, en
ambas direcciones de procesamiento, las dos vias de informacién se
ayudan mutnamente. Los conocimientos previos del tema, los objeti-
vos de la tarea, el tipo de texto, orientan el descifrado y cuando el des-
cifrado no coincide con lo gue habiamos anticipados, atendemos mds
detenidamente a la forma 0 a las combinaciones de las letras para po-
der decidir si hay que modificar la anticipacion o el descifrado. Asi le-
en los lectores expertos.
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Joaquim: —Vale, pero primero hay gue aprender el valor conven-
cional de las letras y las correspondencia convencionales entre las le-
tras y los sonidos que éstas representan, hay que aprender como ban
de leerse las combinaciones de letras en las palabras, lnego podremos
dedicarnos a adivinar, inferiv, anticipay, interpretar etc. Si no una de
las divecciones falta, ;cierto?

José: =Claro, en las primeras fases se trata de adguirir las velacio-
nes entre letras y sonidos, hay que automatizar las relaciones y esto
hard que aprendan las palabras nuevas por analogia con las que ya
conocen. Si el chico aprendic “pato” y ve “zapato” reconoce la parte
que ya sabe y entonces si, segiin el contexto, podrd decidir que nos po-
nemos zapalos para salir a pasear y no patos. Por un proceso de gene-
ralizacion v antomatizacion crece la cantidad de palabras que recono-
cemos inmediatamente y asi podemos leer mucho mds deprisa.
Justamente la capacidad de leer en sentido estricto es lo que hace que
las marcas grificas no sean un obsticulo para llegar al significado.
Claro que el objetivo es entender el texto, pero no hay que perder de
vista los pasos para llegar al objetivo.

Soledad: —fustamente lo que intento decir es que el camino no va
del descifrado a la comprension sino que se trata de un constante ir y
venir. Como voy comprendiendo puedo seguir descifrando, si sélo me
guedo en el descifrado puedo quedarme en el sin sentido. Ud, mismo
lo dijo, los lectores noveles son los que mds se fijan en el contexto, fus-
tamente porque buscan significado. Es absurdo suponer que haya que
convencerlos de que la capacidad interpretativa no sirve y hay que
sustituirla por la insistencia en la decodificacién.

Gloria: —Bueno, es que parecéis de dos partidos politicos o que es-
tuvierais hablando de armar rompecabezas. Por la manera como
Guillem lo viene baciendo parece que utiliza a veces una manera y a
veces otra. Yo pienso que tendriamos que mirar mds lo que él hace
cuando intenta descubriv gué dice en un libro o en un cartel de los que
encuentra en cualguier sitio, Si tiene alguna idea de lo gue puede decir
en ese cartel, es como si viera mejor las letyas,

Eso lo he visto cuando escribe. Cuando tiene claro gue quiere es-
cribiv una palabra primero la dice, luego va buscando las letras, es co-
mo st escarbara en su memoria para encontrarlas, va diciendo todo el
tiempo lo que quiere escribir y las letras que va encontrando. Claro
que para eso tiene que ser algo que realmente quiera escribiy.

Soledad: ~Claro, al escribir van buscando las relaciones entre le-
tras y sonidos 'y al leer estin mds pendientes del significado, de dar sig-
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nificado a lo que van leyendo. Fijense, si no fuéramos organizando lo
que vamos leyendo y sélo dependiéramos de memorizar las relaciones
letra/sonido scémo podriamos guardar en la memoria mds de seis o
siete relaciones letra/sonido? Imaginese si estd leyendo INDEPEN-
DENCIA y va estableciendo relaciones letra/sonido para cada letra
I=/i/, N=/n/, D=/d/ y asi sucesivamente, cuando llega a la tercera N,
ya ni se acuerda de las velaciones que establecic al principio de la pala-
bra. A nivel de palabra lo misme, ;acaso podriamos memorizar veinte
palabras y luego darles sentido?, vamos leyendo a medida gne vamos
entendiendo.

José: —Esa historia ya la escuché de uno de los “histéricos” de las
“Investigaciones psicolingiiisticas”. Son esos “histéricos™ los que dieron
la base tedrica a lo que en Estados Unidos se llama “lengnaje integra-
do”, pero eso no es cierto. Al leer vamos saltando, no leemos palabras
entevas o lineas enteras. Los movimientos oculares permiten abarcar
p_ggtes de palabras que al combinarse facilitan la organizacién del sen-
trdo.

Soledad: -Déjeme que le diga una cosa vy después guiero que me
explique qué es eso del “lenguaje integrado™* Primero, eso que Ud,
dice de cuanto abarcan los movimientos oculares es un argumento
mds en favor de no confundir lectura con descifrado; los lectores habi-
les ni ven letra por letra al ir leyendo ni pronuncian letra por letra, se-
g#in lo que Ud. dice es como si barrieran con su mirada unidades ma-
yores a una palabra, centrindose en un punto, pero abarcando a
ambos lados de ese punto y a partir de esas unidades van armando el
sentido. s Cémo ve esto?

José: =Ud. lo ba dicho, asi se aproximan al significado los lectores
habiles, pero agui trabajamos con aprendices que al principio van le-
tra por letra v lo gue bay que lograr es que antomaticen esas relacio-
nes. Eso se puede conseguir efercitando las relaciones letra/sonido en
situaciones de lectura controlada con libros a su mivel. Hasta que do-
minen el mecanismo, basarse en las habilidades bdsicas que bhan de
desarrollar iy a partir de ellas podrin abordar cualguier texto. Bueno,
como dije antes, la gente que estd en la linea del “lenguaje integrado”
@ una de las cosas que mds se opone es a nuestra insistencia en la im-
portancia del descifrado, sobre todo al comienzo, y a la utilizacion de

] 4. Pensamos que las referencias al “lenguaje integrado”, una metodologia de tra-
bajo muy popular en Estados Unidos, son necesarias ya que algunas publicaciones re-
cientes (por ejemplo, Lacasa, Anula, y Martin, 1995) supenen que ésta es la metodolo-
gia que se aplica en las escuelas de nuestro medio.

-
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libros bésicos adaptados al nivel de conocimiento de los nifios. Esta
linea de trabajo, en inglés se dice whole language era muy popular so-
bre todo a principios de los 80. Empezd a generarse alrededor del ma-
trimonio Goodman, Kenneth y Yetta Goodman. El es un psicolingiits-
ta muy conocido que descubrid a finales de los afios 60 que la mayoria
de los erroves que cometemos al leey tienen algin sentido, no nos equi-
vocamos de manera salvaje en cualguier direccion sino que, ain cnando
nos equivoquemos al decodificar una palabra, en general los errores
conservan el sentido o crean un sentido nuevo. Es mds, si al equivocar-
nos en la decodificacion producimos una frase sin sentido, volveremos a
leer para recuperar el sentido. Déjeme pensar un poco a ver sile puedo
dar un ejemplo de esos errores con sentido o erroves que al producirse
obligan al lector a releer lo leido para recuperar el sentido. Kenneth Go-
odman logré demostrar que los errores que se producen por el sentido
gobiernan la decodificacion, que leemos buscando el sentido y eso es lo
primordial en la lectura. Otro psicolingiiista que influyo mucho en esta
linea de trabajo y fue muy popular a finales de los afios setenta es Frank
Stnith. Fl escribi6 un libro que fue revolucionario en su época se llama
Reading as a guesing game (La lectura como un juego de adivinacion),
en ese libro 6l también demuestra que mucho del trabajo de decodifica-
cion es en realidad una verificacion de hipétesis que vamos construyen-
do acerca del sentido de lo que vamos leyendo. Basados en estos traba-
jos se inicid wna corriente educativa que twvo mucha influencia en
Estados Unidos y asin hoy mantiene divididas las opiniones sobre cudl
es la mejor manera de encarar la ensefianza inicial de la lectwra. Ellos,
la gente de “lenguaje integrado”, dicen que no proponen un método de
ensefianza sino una concepcion sobre la diddctica de la alfabetizacion,
bueno sobre lo que en inglés se llama literacy que es un poco dificil de
traducir al castellano porque abarca bastante mds que el aprendizae
inicial de la lectura. Pero bueno, decia antes que esta gente se resisie 4
trabajar las habilidades basicas de codificacién. No estin de acnerdo
con que el control de los aprendizajes se haga signiendo listas de pala-
bras elegidas segiin su nivel de dificultad, por ejemplo aquellas que pre-
sentan silabas directas ensefiarlas antes que las inversas, ir acercando a
los nifios a la lectura a partir de textos a su nivel que contengan sobre
todo las palabras que se ban ensefiado para que las vean en contexto.

Gloria: —~Mire eso que Ud, llama “libros a su nivel”, son el colmo
del aburrimiento, adems estan llenos de frases sueltas que no se hikva-
nan. No sé, mi chico todavia es pequeio, pero ;Ud. cree que les intere-
san esos libritos bdsicos¢ me parece que no tienen ningin argumento.

Berta: —~Discitlpenme pero no me puedo contener, los estoy escu-
chando bace tiempo y como es un tema que me interesa mucho no
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puedo dejar de intervenir. Justamente estoy leyendo un libro traduci-
do del inglés, el antor se llama Pressley, pero se escribe con dos eses. En
ese libro habla de tres modelos de ensesianza, uno se conoce como
“lenguaje integrado”, otro que se basa en la ensefianza de habilidades
¥ otro “mixto” que supuestamente es el que funciona mejor.

Pues bien, en lo que el antor define como modelo de “lenguaje in-
tegrado” parece que lo que se usa es, sobre todo litevatura infantil — li-
bros que se escribieron a lo mejor para chicos (a veces no es asi, a veces
se escribieron originalmente para adultos v luego se empezaron a leer
para chicos), pero no para enseniarles a leer sino como literatura, para
leer. Bueno se leen relatos, se escriben historias, los chicos le dictan 4
los maestros alguna historia que inventan a partir de una conversa-
cion o de una ilustracion. Los chicos también intentan escribir los titu-
los de algin dibujo que bayan becko o volver a contar a su manera
una bistoria que les haya gustado para tenerla escrita en la biblioteca
del aula. En general, integran la lectura v la escritura a las actividades
del parvulario y del ciclo inicial. Asi van aprendiendo la corvespon-
dencia entre letras y sonidos mientras van leyendo y escribiendo.

En cambio, en el modelo “de ensefianza de habilidades”, se presta
especial atencion a que los alumnos aprendan todas las corresponden-
cias letra-sonido y vayan ejercitindose con material especialmente di-
sefiado. Todo se va baciendo signiendo un orden de combinaciones de
letras que conviene usar para garantizar que no se dejaron ninguna
combinacion, y ademds se insiste bastante en el trazado correcto de las
letras y en los problemas ortogrificos. El nivel de lectura de la clase se
sabe por el nivel de los libros que van leyendo, ésos que Ud. llama li-
bros bdsicos. En el tercer modelo se combinan ambas cosas.

Creo que si se mira estrictamente desde las propuestas de los do-
centes es posible hablar, de wn modelo o de otro modelo, de descifrar o
de interpretar. Pero en el trabajo real con los chicos, la cuesticn es di-

ferente. Si realmente estamos atentos a lo que los chicos preguntan y
les proporcionamos distintos materiales, el trabajo a todos los niveles
es inevitable porque los chicos suelen preguntar por ortografia, cali-
grafia, ideas, fuentes, organizacion del texto, formato, argumento, so-
nido de las letras.

José: s Ud. trabaja con chicos?

Berta: =i, hace ya mds de seis afios que trabajamos con lo que aqui
se conoce como enfoque constructivista. Me resulta curioso gue una ma-
nera de trabajar que para nosotros estd ya tan instalada ni siguiera se
mencione en ciertos libros o articulos. Por ejemplo, en el libro que acabo
de mencionar de Pressley y en otro que let hace poco y me gusté mucho,
de José Morais, que esti en francés, ni mencionan los trabajos de corte

i
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constructivista. No mencionan ni las investigaciones psicolingiiisticas so-
bre escritura y lectura ni los desarrollos diddcticos. No es solo una cues-
tion de lengua, por que las investigaciones sobre las cpfales se apoya
nuestra manera de trabajar aparecieron también en inglés, francés y en
otras lenguas, creo que se trata de “pefias “ como en cualgquier otro caso.
De todas manera, a mi me rvesulta iitil, sensato y productivo traba-
jar de esta manera y estoy convencida de que los ffaicos aprenden mu-
cho mis - algunos mds rapido y otros un poco mds lentamente - pero,
en general, todos aprenden mds. Eso del “enfoque constructivista™ es
muy general y la gente lo entiende de mil maneras. Sin entray en d?—
talles, creo que lo fundamental es darse cuenta que si los cbzcoi estdn
en proceso de alfabetizacion y nosotros, los adultos que les ensefiamos,
ya estamos alfabetizados es razonable que tengamos puntos de vista
algo diferente sobre lo escrito. Nosotros tenemos que estar atentos a
este punto de vista, al de los chicos, porgue ellos pueden llegar a enten-
der cosas muy diferentes de las que nosotros creemos que entienden.
En el “enfoque constructivista” trabajamos con todo tipo de produc-
tos discursivos: noticias periodisticas, definiciones de diccionario o de en-
ciclopedias, canciones, instrucciones, vecordatorios. En vealidad arma-
mos minimamente los temas que quisiéramos desarrollar en el afio y
segiin lo gue se necesite aparecerdn los textos. No solo CHENLOS 0 literatn-
ra sino los que se usan y se necesitan para cada ocasién. Si tenemos que
guisar usaremos recetas de cocina, si tenemos que buscar un nimero de
teléfono, el listin telefonico y si tenemos que informarnos sobye un tema
recurriremos 4 la biblioteca. Cada tipo de libro responde a otras necesi-
dades. Y claro, abi preguntan por todo, no hay salida; bemos de traba-
jar las letvas, las combinaciones de letras, los titnlc_as, la manera como los
libyos estdn organizados, las palabras que no entienden. En fin, al nsar
los libros, aparecen inevitablemente todos los temas. No tenemaos lzla_ros
especiales para aprender a leer, usamos los que necesitamos y los chicos
van aprendiendo a medida que los van wtilizando.

Joagquim: ~Pero ;cémo sabe si aprendieron todas las letras?

José: =Y squé hace Ud. con los que tienen dificultades? stodos
aprenden asi, sin una orientacion precisas

Berta: —Para saber si aprenden, sobre todo los miro .tmbajar,_ leef,
escribir en distintos momentos y actividades, Me organizo para ir mi-
rindolos a cada uno en otro momento. Tengo preparadas listas de fizs~
tintas cosas que be de ir mirando y eso me sirve para enierarme como
van progresando y sobre qué he de trabajar especialmente. Como en
general estin ocupados en las distintas actividades, estoy bastante li-
bre para irlos observando y los tengo bastante controlados. Hay algn-
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nas actividades en las cuales trabajamos partes de palabras, compara-
mos frases, descubrimos letras que faltan o gue sobran, conversamos so-
bre lo que cada uno escribio, miramos juntos lo que van leyendo v escri-
biendo. Por supnesto que hay de todo en el grupo, pero creo que
trabajando asi veo mds las dificultades de cada uno. Antes, cuando usi-
bamos un mismo matevial para todos, eva mds dificil y nosotros también
haciamos los que comenta Pressley, evaludbamos el nivel de lectura por
lo que enseridbamos y no por lo que los chicos efectivamente sabian.

José: ~En Estados Unidos era muy popular pero fue un desastre, y
ahora ban vuelto a las habilidades bdsicas.

Berta: -Disciilpeme, creo que Ud. no me ha entendido, nosotros no
hacemos “lenguaje integrado”, compartimos algunas de sus ideas o tal
vez usemos algunas de las actividades que ellos usan, como activida-
des en las cuales los nifios explican un cuento que les ha gustado y el
maestro lo anota. Pero nuestra manera de trabajar es mucho mds “in-
tervencionista” si se guicre. Ademds, quiere que le diga una cosa, creo
gue los datos sobre el supuesto fracaso del “lenguaje integrado” son
bastante contradictorios por lo gue estuve leyendo.” Pero no tiene im-
portancia, nosotros intentamos trabajar los distintos aspectos de la es-
critura —las letras, las velaciones con los sonidos, las combinaciones de
letras, el reconocimiento de palabras—, pero también relatos, poesias y
otras formas de discurso que se usan en distintas civcunstancias. Sole-
mos comparar formas distintas de escribir, nos preguntamos por lo co-
rrecto y lo incorrecto, discutimos si lo mismo se puede decir de otra
manera para que se entienda mejor o para que suenc mds importante.
Cuando dramatizamos alguna lectura o cuando hacemos teatro ha-
blamos como los personajes de la lectura o de la obra teatral —electri-
cistas, profesoves, misios pequenios o médicos, los que aparezcan en lo
que estamos representando—y resulta increible como los chicos pueden
imitar otras maneras de bablar... sabe no es sélo leer y escribir, es en-
riguecer su conocimiento de la lengua.

Lentamente anochecfa, pero los tertulianos de Calella de Palafru-
gell siguieron enfrascados en la conversacién hasta bastante tarde.
Guillem, un poco hambriento porque en el fervor de la polémica ha-
bian olvidado su cena, no podia imaginar que lo que para él era el pan
de cada dia, en casa y en la escuela, pudiera suscitar tales controver-

sias.
4

5. Pressley, 1999.
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Capitulo I1

PERSPECTIVAS SOBRE LA LECTURA
Y LA ESCRITURA

En el cual nos ocupamos de nuestro objeto de conocimiento, la len-
gua escrita. Resefiamos distintas acepciones terminologicas y nos dete-
nemos en el andlisis de los componentes del sistema de escritura, de
distintos aspectos de los productos discursivos y de los procesos de lec-
tura y escritwra. De manera muy sucinta comenmmgs czlgunas mvesti-
gaciones psicoldgicas gque se ocuparon del conocimiento de la lengua
escrita como sistema, como producto Y COMO Proceso Y Yesenamaos las
distintas perspectivas desde las cuales se mira este complejo objeto de
conocimiento. En este capitulo volvemos sobre el discurso de los tertu-
lianos de Calella, pero de manera mds reflexiva y sistemitica.

Acerca de la escritura

Cuando usamos el término escritura en la expresion sistema de es-
critura podemos referirnos tanto a las operaciones, materiales y pro-
ductos vinculados con la produccién de marcas gréficas sobre una su-
perficie como a los conjuntos de marcas grificas. En el primer
sentido diremos, por ejemplo, sistema de escritura manual o electré-
nico. En el segundo sentido usamos, por ejemplo, escritura drabe re-
firiéndonos a un conjunto definido de marcas grificas con su corres-
pondiente clave de intexpretacién y uso. En este libro usamos sistema
de escritura en este segundo sentido. Tanto el sistema de escritura del
castellano como el del cataldn son alfabéticos, pero el mismo alfabeto
se usa para escribir lenguas tan diversas como el turco o el serbo-

25



croata aunque cada lengua hace un recorte particular de las letras que
incluye en su alfabeto y hay ciertas discrepancias en la lista precisa de
letras que forman sus respectivos alfabetos

Es curioso que adultos alfabetizados no siempre coincidan en la
lista de letras que constituye el alfabeto de su lengua. Si duda de esta
afirmacion, estimado lector o lectora, anote las letras que considera
forman parte del alfabeto antes de seguir leyendo y compruebe en las
proximas lineas si su lista coincide con las que daremos para el caste-
Hano y el cataldn.

Se considera usualmente que el alfabeto castellano tiene 23 letras. Las
que estin sujetas a discusién son los digrafos: ll, ch y tr que en determina-
dos momentos han sido considerados parte de la lista bisica de letras y en
otros momentos no. En cuanto al catalin se considera que tiene 23 “letras
naturales” mds dos “letras modificadas” (g y 1), y tres letras para palabras
extranjeras (k, w, y). Algunos hablantes (y algunos libros de gramitica)
las considerardn parte del alfabeto catalin y otros no. Ademds, se inclu-
yen otros digrafos “fijos” (ny, rz, ss, I, ch y otros), que aumenta el nume-
ro de letras posibles de integrar la lista (Badia, 1994). La discrepancia se
debe en parte a que usamos un alfabeto de origen latino que incluye algu-
nas letras de ongen griego y cada lengua romance escogié letras de este
conjunto segn sirvieran o no para escribir su propio vocabulario.

Dimension fonogrifica

En un sistema alfabético Jas letras representan categorias de soni-
dos. No las variaciones de pronunciacién individuales sino una abs-
traccién llamada fonema. Las letras del alfabeto no representan soni-
dos, aunque por comodidad lo digamos asi, sino fonemas, es decir,
una entidad lingiifstica abstracta que, como tal, es invariable, discreta
y en consecuencia segraentable.! Los sonitdos como tales son conti-

1. La palabra sonido generalmente se utiliza en dos sentidos que hay que diferenciar.
Como emisién fénica concreta, lo cual significa que la ha pronunciado alguien en un mo-
menio determinado y que, por lo tanto, es un fendmeno fisico irrepetible aunque no lo
parezca, Basta comparar sonogramas de realizaciones de una misma persona que repite la
misma palabras y siempre encontraremos diferencias. Otro sentido de sonido es como
aléfono o variante normal de un fonema en una posicién determinada, bo que implica que
existe ya un primer grado de abstraccion, pues posee unas cualidades que en dicha posi-
cidn serian invariables, Bl termine forético debe utilizarse cuando se trata del sonido en
cualquiera de sus sentido, el término fonoldgicos cuando se trata de las entidades fonicas
mis abstractas: los fonemas (Martinez Celdrin, 1999). Siguiendo esta distintién y modifi-
cando levemente la propuesta de Martinez Celdrdn (1999) basada a su vez en la que sugie-
re Tusén (1997) la definicién de alfabeto deberia ser: “Una alfabeto es un sistema notacio-
nal en el que se establece una correspondencia del todo convencional entre unas graffas y
las unidades minimas de tipo segmental del nivel fonico de una lengua: los fonemas™.
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nuos y variables, dependen de muchas circunstancias y es imposible
que la escritura pueda representarlos. Sélo los modernos aparatos de
anilisis del sonido pueden. Por eso estd claro que ninguna lengua se
escribe como se pronuncia, {serfa imposible! Y por eso, la demanda
que hacen algunas maestras de que los nifios “escuchen bien” para
decidir c6mo se escribe una palabras es, cuanto menos, muy dificil de
satisfacer.

La relacién entre las letras y los fonemas es la dimensién fonogrd-
fica de un sistema de escritura (aunque algunos autores proponen que
se denomine fonemitica). En términos fonogrificos solamente 6 le-
tras del castellano tienen una correspondencia estrictamente bi-uni-
voca, es decir, se pronuncian de la misma manera cuando se pasa de
lo escrito a lo oral y se escriben de la misma manera cuando se pasa
de lo oral a lo escrito (a, ¢, o, 1, f, t). En cambio hay 8 letras que no
tienen una 9nica interpretacién oral (u, i, 1, n, m, b, ¢, g), una letra la
(h), que no se corresponde con ningln fonema y por lo menos 10 fo-
nemas que no se corresponden con una tnica letra (/w/ /j/ /R/ /n/
fm/ /p/ /bl [z/ /&/ /x/). En cataldn hay por lo menos 9 letras que no
se corresponden con un tinico fonema (a, €, o, 1, 5, ¢, £, b, d), ademas
de laletrah y 12 fonemas que no se corresponden con una inica letra
(/"ae”/ fu/ I/ &/ s/ F2/ IR 1477 1437/ Fp/ /1 /687 /), mids un con-

junto bastante amplio de casos conflictivos.

* Del anilisis de la dimensién fonogrifica resulta claro que iden-
tificar el significado de las letras ya implica operaciones de cate-
gorizacion y abstraccién por parte de los aprendices ya que las
letras no representan directamente los sonidos que emitimos al
hablar; ademds, una misma letra puede tener varias interpreta-

ciones y un determinado fonema varias representaciones grafi- -

cas.

Dimension ideogrifica

Al usar el alfabeto para escribir una lengua especifica, ciertas le-
tras o ciertas combinaciones de letras tienen otro significado ademds
del fonogrifico. Por ejemplo, cuando escribimos en castellano la pa-
labra nena, la dltima 4 indica que se trata de una palabra en femenino
singular ademds de representar fa vocal /a/, Esta dimensién se deno-
mina ideogrdfica —porque da informacién directa, aunque no a través
de la pronunciacién, de las inflexiones morfolégicas de una palabra.
Las inflexiones morfolSgicas tienen una ortografia fija tanto en cata-
lan como en castellano, es decir, se escriben de fa misma manera inde-
pendientemente del contexto. Esta caracteristica de nuestro sistema
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de escritura es muy importante porque pone de manifiesto cuinta in-
formacién éste transmite que no esta relacionada con los sonidos del
habla sino con otros niveles de conocimiento lingiifstico, en este caso
el conocimiento relativo a la estructura interna de las palabras y su
relacién con las otras palabras que integran la frase. Por ejemplo, si
escribimos ¥ EL PATO BONITA, el error en la palabra BONITA
no tiene que ver solamente con ella en sf misma sino con la refacién
de concordancia con el sujeto.

Dimension grifico-ortogrifica

Ademis de los principios que rigen su relacién con fa fonologia
(dimension fonogrifica) y conla morfoiogla (dimensién ideografica),
los sistemas alfabéticos se rigen por otros principios para representar
informacién. Estos principios constituyen la dimensién grifico-orto-
grifica, conjunto de usos y normas que afectan las marcas graficas
(fuentes, estilos) y la correccién con que se emplean seglin normas
explicitas. Una palabra puede estar escrita de acuerdo con las regula-
ridades fonograficas, pero no segin las normas ortogrificas. Por
ejemplo, *SILVA responde a las regularidades fonogrificas, pero sé-
lo $ILBA responde tanto a las fonograficas como a las ortogrificas.
También es posible que una palabra esté escrita segiin las regularida-
des fonogrificas y las normas ortograficas, pero no se adecue a las
normas grificas. Por ejemplo, rellenar un talén con letra gética resul-
tarfa bastante exético.

Los sujetos en proceso de alfabetizacion deben aprender que es
posible usar distintas fuentes y estilos (cursiva, imprenta maytscula,
script) para representar una misma letra (A, a, ). Eso significa que
una misma unidad fonolégica tiene miltiples representaciones grafi-
cas, ademds de las diferentes correspondencias fonogrificas. Tal co-
mo dijimos antes, la utilizacién de distintas fuentes se rige por ciertas
normas, aunque no tan explicitas y fijas como las ortograficas. Se tra-
ta de reglas de mayor o menor adecuacién a distintos usos. Es proba-
ble que nos resulte exético recibir un talén escrito en letra gética, pe-
ro no nos sucederfa lo mismo si viéramos el mismo tipo de letra en
una invitacion para una boda. En cambio, nos sorprenderia recibir
una carta escrita en maytscula de imprenta; lo considerariamos poco
adecuado. Sin duda, la escritura electrénica permite una variedad de
fuentes y estilos de presentacién y éstos tienen un enorme efecto en
los lectores. Los adultos alfabetizados preferimos unos tipds de letras
a otros asi como unas densidades de caracteres a otras. Aprec1amos
algunos tipos de letra como mis modernos, o mds serios o mds atre-
vidos que otros y los evaluamos y reaccionamos en consonancia con
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estas apreciaciones. Mucho mis inequfvoca serd nuestra reaccién si
nos refcrlmos a laS normas que PreClSaﬂ COIIIO CSCrlblr correctamente
las palabras. Transgredir estas normas tiene un enorme efecto, obvia-
mente negativo, en el lector que las conoce.

La ortografia del cataldn tiene una reputacién popular de ser mis
dificil que la del castellano. Esta idea tan popular no parece justificar-
se por el hecho de que el cataldn tenga muchos mis casos en los cua-
les no hay correspondencia bi-univoca letra/sonido (en ambas direc-
ciones de lo oral a lo escrito y de lo escrito a lo oral), ya que como
vimos antes, en castellano hay 8 y en cataldn hay 9; es decir, la dife-
rencia entre los dos sistemas no es tan grande. La creencia popular
parece tener que ver con que en cataldn los casos de no correspon-
dencia comprenden muchas mas alternativas que en castellano. Por
ejemplo /s/, tiene en catalin cuatro alternativas graficas y en castella-
no solamente una. Otra caracteristica que influye en la consideracion
de la dificultad del catalin radica en las vocales, que tienen corres-
pondencia bi-univoca en castellano —cinco letras cada una correspon-
de a una y solo una vocal- en cambio, en cataldn las mismas cinco le-
tras corresponden a ocho vocales (Green, 1988).

Para cubrir los requerimientos fonograficos y ortogrificos a veces
se necesitan signos adicionales ademds de las letras. Tanto el castella-
no como el cataldn incluyen un conjunto de diacriticos que otras len-
guas, que usan el alfabeto latino, no poseen. Nos referimos ala d1ere~
sis (i3), la tlde, () (4), la cedilla (¢) v el “punto para la geminacién”
(1) o punt volat. En catalin hay mds diacriticos que en castellano: el
cataldn tiene dos tipos de tilde (grave y agudo), el castellano sélo uno;
el cataldn tiene diéresis en las vocales y en un atimero de digrafos que
mcluyen vocal, el castellano diéresis solamente en giii/giie. Estos dia-
criticos no pertenecen al alfabeto pero si al sistema de escritura. Las
tres dimensiones: fonogrifica, ideogrifica y ortogréfica regulan la es-
critura de las palabras. Las fronteras entre las palabras y la organiza-
cién del texto estan reguladas por otro sistema de notacion: el sistema
de puntuacién.

El sistema de puntuacién incluye tanto las marcas graficas (por
¢jemplo, punto, punto y coma, subrayados o negritas) como los es-
pacios que reguian el texto en la pagina (o pantalla) y separan las pa-
labras entre si y los pdrrafos (por ¢jemplo, las sangrias). Es posible
que a alguien le resulte extrafia la inclusién de los espacios entre la lis-
ta de signos de puntuacién, pero, como en la musica (que también usa
un sistema de notacidn}, en la escritura los silencios son tan impor-
tantes como los sonidos. Y, la no marca también es una marca. Aun-
que existen normas para usar el sistema de puntuacién éstas son mu-
cho menos rigidas que las normas que rigen la ortogratia interna de la
palabra. En el uso de la puntuacién hay mucho de estilo personal y se
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aceptan licencias y variaciones que no son para nada aceptables en la
ortografia de Ia palabra. La ortografia es el aspecto menos ambiguo
del sistema de escritura,

La puntuacién afecta o define unidades mayores que la palabra lo
que es particularmente claro en el uso de los signos de puntuacién,
pero también es cierto para el punto final, el punto, el punto y coma
y la coma. A estos signos ha de afiadirse el uso de mayiisculas y el uso
de espacios (blancos). Las maytsculas sirven para indicar nombres
propios ¥ el comienzo de oraciones y los dltimos para indicar una
unidad de muy complicada definicién fuera de los limites del sistema
de escritura, la palabra. Tanto en castellano como en catalén las pala-
bras grificas, es decir los grupos de letras separados por blancos,
corresponden a elementos de caracteristicas muy diversas. Pueden cor-
responder a morfemas (fin, él), a items lexicales complejos (cumplea-
705, agricultura, trencaclosques), frases verbales (démelo), infra-mor-
femas (particulas que tiene significado s6lo en el contexto de ciertas
formulas (a fuer de, Déu n'hi do) (Reichler Beguelin, 1990). Todos
estos clementos de cardcter morfoldgico bien diverso se escriben co-
mo palabras separadas. Es realmente asombroso que los nifios se
arreglen relativamente bien con tanta complicacién sobre todo te-
niendo en cuenta que seria imposible explicarles por qué algunas pa-
labyas se escriben separado (me lo-da) y otras se escriben junto (di-
melo). :

Todas las lenguas modernas utilizan los mismos signos de pun-
tuacién y tipograficos, pero los hébitos de uso son bastante diferen-
tes (Catach, 1989). Si comparamos catalin y castellano encontramos
que el apéstrofe no existe en este dltimo, pero en cataldn cumple im-
portantes funciones de enflag ‘enlace’, particularmente entre articulos
y nombres. El guién es usado tanto en castellano como en cataldn en
algunas palabras compuestas, pero en cataldn es ademis usado entre
verbos y cliticos (deixar-me). Finalmente, otra marca de puntuacién
que diferencia entre catalin y castellanc es la de interrogacién: el ca-
taldn, usa signo de interrogacién al final de la oracién (?) y castellano
lo usa también al comienzo (;) (?). Lo mismo sucede con el signo de
exclamacién en castellano (j !) y en catalin (!). Es importante aclarar,
sin embargo, que muchas editoriales ya han adoptado el doble signo
de interrogacidn tanto para el catalin como para el castellano.

@ Aprender un sistema de escritura, saber usaslo, implica domi-
nar las dimensiones fonograficas, ideogréficas, ortogrificas asi
como el sistema de puntuacién. Cada una de estas dinensiones
se relaciona con otra dimensién del conocimiento lingiifstico.
Su aprendizaje, por lo tanto, involucra necesariamente estas di-
mensiones de conocimiento. Conocer estas dimensiones facilita
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la organizacién de actividades didicticas diferenciadas y orienta
en el anilisis del tipo de dificultad que puedan manifestar los
nifios en el aprendizaje.

Productos discursivos

Otro de los sentidos en que se usa el término escritura es para re-
ferirse a productos discursivos. Cuando decimos de alguien que escri-
be muy bien, seguramente estamos refiriéndonos a su capacidad de
crear buenos textos y no a su habilidad de trazar letras. La utilizacién
de la escritura en distintas circunstancias, para distintos interlocuto-
res y con distintas funciones, produjo y produce textos muy diver-
sos: #n agradecimiento, una disculpa, una bistoria, una obra de tea-
tro, una poesia; un listado de nombres, una noticia periodistica, un
obituario, un sermon, una conversacion, una receta médica, una pre-
gunta, un refrin, una definicion, una tesis doctoral de geologia, los
diez mandamientos, una novela, son algunos ejemplos de productos
discursivos.

En principio, todo lo que se dice puede escribirse, jésa es la gran
virtud de un sistema alfabético! Pero, hay algunos productos discur-
sivos que no suelen aparecer por escrito, hay otros que pueden pre-
pararse por escrito ¥ luego expresarse oralmente y otros que son tipi-
cos de la expresion escrita. Una conversacién puede encontrarse
escrita, pero es la forma discursiva tipica del lenguaje oral, un sermén
o una conferencia se preparan por escrito para presentarse oralmente;
en cambio, una novela o una tesis doctoral se expresan habitualmente
por escrito. Algunos productos discursivos son patrimonio de espe-
cialistas, otros forman parte del repertorio de la mayorfa de los suje-
tos alfabetizados.

No es facil hacer una lista de las caracteristicas de los productos
discursivos tal y como hemos hecho con las caracteristicas del siste-
ma de escritura. Ello es asi porque las caracteristicas de los textos di-
fieren segin las circunstancias en las cuales se producen, los propési-
tos comunicativos, el tema de que traten, la relacién que existe entre
quién los produce y a quién van dirigidos; la modalidad oral o escrita
en la cual se realicen, el tiempo de que se dispone para producirlos y
otros multiples factores.

El mensaje que dejamos en el teléfono de un compafiero de traba-
jo con el cual nos habfamos citado para avisarle que llegaremos media
hora mds tarde de lo previsto porque hay un atolladero de trdnsito
diferird del que dejemos en el teléfono de un funcionario del ministe-
rio con el cual nos llevé meses establecer contacto y fijar una entre-
vista. Aunque el propdsito, el tema, la modalidad, el tiempo disponi-
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ble y la situacién en la cual producimos el mensaje sean idénticos, la
diferencia en la relacién entre interlocutores provocard notables dife-
rencias. El mensaje para el funcionario contendrd una presentacién
mucho mds completa de nuestra persona que la que incluyamos en ¢l
mensaje para el compaiiero; el tratamiento diferira (usaremos td con
el compafiero, pero Ud. con el funcionario), seremos mucho mas
precisos sobre las circunstancias que motivan el retraso con el funcio-
nario que con el compaiiero, porque la precisién aumenta credibili-
dad y nos disculparemos mas y de manera mucho mis formal con el
tuncionario que con el compafiero. Todos los niveles del mensaje (la
organizacién general, el vocabulario, la organizacién interna de las
frases, la manera como se ligan las frases unas con otras) se modifican
de manera concurrente por cualquiera variacién en los mdltiples fac-
tores que determinan una forma discursiva. En términos mds preci-
sos y siguiendo la propuesta de M. K. Halliday (1989), las caracterfs-
ticas de los distintos productos discursivos resultan de las variaciones
y combinaciones alrededor de tres cjes del contexto: el campo, el te-
nor y el modo. El campo del discurso concierne a lo que esti ocu-
rriendo, a la naturaleza de la accién social que estd teniendo lugar,
aquello que los participantes se estin comprometiendo a realizar. El
tenor concierne a las relaciones personales entre los participantes, so-
bre todo las relaciones de jerarquia y familiaridad entre ellos y el mo-
do al papel que los participantes esperan que cumpla el lenguaje, a la
funcién que los participantes le atribuyen al lenguaje (;persuasiva?,
¢expositiva?, jnarrativa?) incluyendo la manifestacién en la cual éste
se realiza {¢oral?, sescrita?, gescrita para oralizarse?, etc.). Estos tres
ejes organizativos configuran los diferentes géneros discursivos, o
formas tipicas que asumen los enunciados en ocasiones particulares.

Los miembros de una comunidad tiene reglas de comunicacién
discursivas tan fuertes como las reglas gramaticales, v asi como intui-
tivamente percibimos cudndo se infringe una regla gramatical, tam-
bién percibimos cudndo un texto no es adecuado a un determinado
campo, tenor o modo. En interaccién social desarrollamos fa compe-
tencia necesaria para adecuarnos a distintos contextos comunicativos;
nifios muy pequeiios, de cuatro o cinco afios ya demuestran diferen-
cias discursivas notables cuando estin comprometidos en una activi-
dad de juego (campo) con pares (tenor) de quienes intentan conseguir
un juguete (modo) o cuando intentan conseguir lo mismo, pero du-
rante una visita familiar (campo) en casa de unos sefiores desconoci-
dos (tenor).

“Las formas de la lengua (gramitica) y las formas'tipicas de los
enunciados, es decir [os géneros discursivos, se introducen en nuestra
experiencia y en nuestra conciencia conjuntamente y sin que su co-
rrelacién estrecha sea interrumpida® (Bajtin, 1984, p. 285). Tal como
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lo explica Maria Cristina Martinez, los enunciados no pertenecen a
un solo sujeto aunque fisiolégicamente los produce uno sélo. Un
enunciado es el resultado de dos sujetos socialmente organizados, es
decir, todo enunciado procede de un locutor social y se dirige al hori-
zonte social responsivo de un auditor. Todo enunciado estard siem-
pre inscrito en una dimensién dialégica aun en el caso de no recipro-
cidad cara a cara o del didlogo interior (Martinez, 2001)

“Aprendemos a moldear nuestra habla en las formas del género y
al escuchar el habla del otro, sabemos inmediatamente, incluso desde
las primeras palabras, presentir el género, adivinar el volumen (largo
aproximado de un todo discursivo), la estructura composicional da-
da, previendo el final, es decir, desde el inicio somos sensibles al todo
discursivo que, enseguida, en el proceso de habla verterd sus diferen-
cias. Si los géneros del discurso no existieran y si no tuviéramos su
dominio, y que cada uno de nosotros tuviera que construir nuevos
enunciados, el intercambio verbal serfa practicamente imposible
(Bajtin, 1984, p.285 en Adam, 1999, p. 137).

Asi, las formas de manifestacién relacional (léxica, proposicional,
funcional), todos los niveles de funcionamiento discursivo, asi como
la dimensién del enunciado se construyen en funciéa del género dis-
cursivo del cual la situacién de enunciacién inmediata o mds amplia
da cuenta. La significacién y el sentido del enunciado estin intrinse-
camente ligados al proyecto enunciativo de un género discursivo es-
pecifico (Martinez, 2001).

Sin embargo, aunque nuestra capacidad de diferenciacién sea muy
precoz, y nuestra sensibilidad a las disonancias muy desarrollada, ello
no implica que la calidad de las producciones discursivas no varie
enormentente. Varia entre los hablantes y en hablantes en distintas
edades y momentos de escolaridad. Pensamos que la educacién lin-
giifstica debe apoyarse en la capacidad de adecuacién y adaptacién
discursiva, pero debe plantearse trabajar sobre la calidad de las pro-
ducciones

En algiin momento del proceso de aprendizaje de la escritura po-
demos afirmar que dominamos el sistema de escritura, dominamos
las dimensiones fonogrificas, morfolégicas y grafo-ortogrificas, ex-
cepto probablemente la puntuacién que concierne a la gestién del
texto y a los estilos de presentacién. Pero, jpodemos afirmar en algiin
momento que dominamos las propiedades de los textos? Por un lado,
es cierto que nuestra socializacion en “la forma tipica de los enuncia-
do” facilitard la produccién. Pero, por otro, la enorme diversidad que
provoca las distintas intersecciones entre los miltiples factores que
inciden en la organizacién de los enunciados hace que nuestro domi-
nio sélo pueda ser efectivo para algunos textos y en algunas circuns-
tancias. Ademads, dificilmente el acto individual de escribir pueda nu-
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trirse solamente del conocimiento social compartide que dicta for-
mas organizativas tipicas o de la ensefianza de las caracteristicas gene-
rales de los géneros discursivos desvinculados de los otros factores
que vimos como inciden en sus particularidades.

* Cualquiera que sea la circunstancia de produccién de textos
abarcamos necesariamente todas las caracteristicas del sistema
de escritura, pero lo opuesto no es cierto. Cuando trabajamos
sobre el sistema de escritura en si no estdn presentes las propie-
dades de los textos, no hay manera de abarcar las propiedades
de los textos si no es a través de ellos mismos. Las peculiarida-
des de los textos emergen como resultado de los contextos que
Jas provocan y son estos contextos los que han de ser particular
objeto de atencién.

Proceso de escritura

Otro de los sentidos en que se usa el término escritura es como
parte de la expresion proceso de escritura o proceso de produccion. En
este caso se usa para referirse al conjunto de pasos que realizamos
hasta obtener tanto un elemento del sistema de escritura como un
producto discursivo. Para trazar las letras recurrimos a un patrén de
movimientos, bastante automdtico para quien ya sabe escribir y mas
trabajoso para quien esti en proceso de aprendizaje, y usamos diver-
sos instrumentos, lipiz y papel boligrafos u ordenadores. Para mu-
cha gente ésta es 1a acepcion privilegiada, la relativa al trazado de las
letras. Ciertamente, los aspectos motores e instrumentales son parte
intrinseca de esta actividad; cada instrumento requiere otras adecua-
ciones, pero en este apartado hemos de considerar la escritura desde
la perspectiva de los procesos que reahza el escritor para obtener pro-
ductos discursivos.

El proceso de produccién de textos tiene varias fases. Tradicional-
mente se habla de una fase de “tormenta de ideas” durante la cual in-
tentamos delinear mentaltnente sobre qué escribiremos, una fase de
planificacién durante la cual supuestamente decidimos por dénde co-
menzar y cémo continuar, en qué aspectos haremos o no énfasis, una
tercera fase de linearizacién (o traduccién de las ideas en el papel o
pantalla de ordenador), una fase posterior de revisién en la cual vol-
vemos sobre lo ya escrito para pulir, agregar, o qu1tari y una fase de
re-escritura en la cual volvemos a formular todo el texto. Sin embar-
go, todo aquel que haya escrito alguna vez sabe que estas fases son
cambiantes, recursivas, inestables y a veces imposibles de realizar. El
proceso de produccién depende también del tipo de texto, del hu-
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mor, del tiempo disponible asi como de muiltiples caracteristicas de la
situacidn y personales.
Algunos escritores han llegado a descubrir cudl es la manera mds

productiva de organizar su proceso de escritura. Y algunos expertos

mtentan aconsejar sobre cudl es el mejor procedimiento; sin embar-
go, hay quien sostiene que, tal como sucede con las propiedades de
los textos, no hay manera de aprender las ventajas e inconvenientes
de las diferentes alternativas de produccidn sino es probando cuiles
nos resultan mds productivas (Freeman y Medway, 1994). Es mis,

_ hay quien insiste en que, por mucho que intentemos explicar los be-

neficios de una u otra forma de organizar el proceso de produccién
para distintos tipos de texto, al estilo de recomendar “cudl es el pro-
ceso mis eficiente para redactar un informe”, no podremos descu-
brirlos sino es en circunstancias en las cuales sea auténticamente ne-
cesario producir un buen informe.

iQué dificil para los chicos llegar a encontrar su propia orga-
nizacién y el proceso de produccién que les resulte mis c6-
modo y creativo si no les enfrentamos a la necesidad de escri-
bir en una diversidad de circunstancias y no pueden volyer
sobre sus textos salvo que sea para corregir la ortogratial Por
€50, parece mejor proponer a nuestros escolares situaciones en
las cuales producir un texto tenga sentido ¢ instarles a que
descubran los pasos del proceso de produccién textual que
mejor les resulten. En el primer caso es evidente que las carac-
teristicas de la situacién de produccién les llevarin a los pro-
cesos, mientras que aprender los procesos no garantiza que
puedan ser usados con éxito en situaciones de escritura, Am-
pliar y diversificar las situaciones en la escuela en las cuales es-
cribir tenga sentido proporciona a los aprendices mds recur-
sos (flexibilidad) para enfrentarse a los textos con mayores
garantias de éxito.

Acerca de la lectura

El término Jectura también tiene distintas acepciones. En un sen-
tido amplio, leer es sindnimo de interpretar. Por eso hablamos de leer
los pensamientos o de leer entre lineas. En sentido estricto, leer es un
modo especifico de adquirir informacién. Sélo se lee lo que ha sido
escrito. Aunque luego acabemos concluyendo que todo proceso de
lectura aun en sentido estricto implica una interpretacién, esta dife-
renciacién inicial es dtil. Sin duda, el objetivo de [a actividad lectora
es obtener significado de un texto. Pero esta actividad incluye obte-

35




ner informacién de los aspectos fonogréficos, ideogrificos y ortogra-
ficos del sistema de escritura (Morais, 1994),

El término lectura también se utiliza para referirse a productos
discursivos, como cuando hablamos de “las lecturas de antasio”, de
“las buenas (o malas) lecturas”. En estas expresiones, no nos referi-
mos a las maneras de leer ni al proceso o acto de leer sino a los textos
que son o no leidos. Lo mismo hacemos cuando preguntamos “¢has
lefdo algo bueno dltimamente?” o cuando recomendamos ciertas lec-
turas o cuando comentamos que tales lecturas no son adecuadas al ni-
vel de comprensién de los nifios pequefios.

Proceso de leciura

El mismo término se usa con otras dos acepciones proceso de lec-
tura y maneras de leer que vale la pena aclarar. El proceso de lectura
es el conjunto de pasos por medio del cual obtenemos significado del
texto impreso (o digital). Es el proceso por medio del cual converti-
mos letras en fonemas, dicen los psicélogos cognitivos que sc ocupan
de fa lectura en sentido estricto. Los investigadores que trabajan en la
compresitn de los procesos de lectura coinciden en este objetivo ge-
neral, pero difieren en qué pasos son los que realizamos para obte-
nerlo. Difieren sobre todo en la necesidad de traducir a lengua oral
(aunque sea mentalmente) los signos graficos que aparecen en el tex-
to. Hay quienes sostienen que la via fonolégica (traduccidn de ele-
mentos graficos en categorfas de sonido) es obligatoria para llegar a la
representacion semdatica de las palabras (y del texto), aunque otros,
con quienes coincidimos, sostienen que sélo ante palabras desconoci-
das, 0 muy irregulares, apelamos a la via fonolégica, caso contrario
recurrimos a las representacién ortogrifica de las palabras (la forma
escrita de las palabras) y a través de ella, directamente, accedemos al
significado. La via “ortogrifica” facilita un acceso mis directo al sig-
nificado de las palabras, de ahi la importancia de tener un amplio vo-
cabulario ortogrifico. Poscer un amplio vocabulario facilita la lectu-
ra. Cuantas mds palabras reconocemos, mis ficil nos resulta leer
{Stanovich, 1985), '

Un punto importante para comprender el proceso de lectura es el
que se refiere a la forma como nuestros ojos transitan por el texto
para obrener significado. No leemos detenidamente elemento tras
elemento; nuestros 0jos van a saltos a una velocidad v distancia que
tiene mucho que ver con la capacidad lectora. A mayor capacidad
lectora, saltos mds veloces y estables. Atencién, la calidad de los sal-
tos es un efecto de la capacidad lectora, no una causa. No creamos
que entrenando los movimientos oculares mejoraremos la capacidad

36

lectora, es exactamente lo contrario. Lo interesante de esta cuestidn
es que nuestros ojos enfocan generalmente los lugares centrales de las
palabras, no los espacios en blanco entre palabras; es en ese punto fo-
cal donde se obtiene informacién de la palabra. La informacién focal
se ve ayudada enormemente por la informacién que rodea el punto
de fijacién; esta informacién lateral orienta y define la informacién
de la palabra que focalizamos. Todo sucede a una extrema velocidad
en los lectores hibiles. Pero hasta que no hemos identificado un nii-
mero importante de palabras no obtendremos significado del texto.
El nimero “importante” es obviamente relativo a la dificultad y a la
longitud del texto, pero hemos de haber identificado en general bas-
tantes palabras antes de poder formular el significado del texto. Por
ese motivo, el léxico ortografico que poseemos, al facilitar la identifi-
cacién de palabras incide directamente en la posibilidad de interpre-
tar el significado de los textos (Morais, 1994),

Maneras de leer

En la lectura habitual de los textos nos apoyamos, ademds de en el
reconocimiento de palabras en otras muchas imstrucciones (indices o
pistas} que dan los textos a sus lectores: titulos, subtitulos, sangrias,
subrayados, maytscula. La lista es muy larga v los buenos escritoses,
aquellos escritores que son considerados con el lector (y cuentan con
un buen editor), se preocupan de darnos instrucciones para acceder
més ficilmente a sus intenciones usando para ello todo el sistema de
puntuacién (en sentido amplio). En ese sentido, tal como explica
Chartier (1993) los actos de lectura que dan a los textos significados
“plurales y méviles” se sitdan en el encuentro entre los protocolos de
lectura depositados en los textos (esa lista de convenciones e instruc-
ciones (pistas) para saber usarlos son provistas por el escritor y/0 por
el editor) y las distintas maneras de leer.

Las maneras de leer son los modos concretos de abordar la lectu-
ra, Podemos leer en voz alta o silenciosamente, individual o colecti-
vamente, de forma intensa o extendida, podemos hacerlo de manera
esporddica o continua. Las distintas maneras de leer tienen que ver
con circunstancias histéricas, sociales, personales, familiares, de nece-
sidad inmediata o de objetivos especiticos. Algunos cjemplos servi-
ran para ilustrar en qué sentido las maneras de leer dependen de di-
versas circunstancias.

e Hasta el siglo XIII en que comienza a difundirse en ¢l mundo
universitario medieval [a lectura en silencio, la forma habitual
de lectura era la lectura en voz alta. Los scriptoria mondsticos
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de la baja edad media eran sitios de reunién de copia oralizada,
el copista copiaba mientras decia el texto en voz alta. Ello era
asi porque la falta de separacién entre palabras dificultaba la
lectura y oyéndolo el copista podia darse cuenta mejor de cémo
habian de escribirse las palabras (Chartier, 1993). En estas cir-
cunstancias la lectura en voz alta era la adecuada para resolver
las necesidades del copista, y de ella disponia.

* En algunas comunidades de Estados Unidos, magnificamente
documentadas por Brice Heath (1985), es frecuente que siun ve-
cino recibe una carta salga a la calle a leerla con otros vecinos. Es-
ta lectura publica facilita enormemente la comprensién de la car-
ta y liga a las comunidades. Pero ademas cubre las dificultades de
lectura que eventualmente pudiera tener alguno de los vecinos.

® Cuando disponemos de muy poco tiempo hojeamos el periédi-
co, pero algunos dias podemos dedicarnos a leerlo lenta v dete-
nidamente. Cuando hemos de redactar una critica a un articulo
lo desmenuzamos, en cambio, somos mucho mas ligeros cuan-
do sélo pretendemos enterarnos sobre qué trata.

Los ejemplos podrian multiplicarse indefinidamente, pero, pensa-
mos que serfa ttil comenzar a preguntarnos st todas estas diversas
manera de leer estin presentes en la escuela. Si realmente diversifica-
mos objetivos, audiencias, circunstancias o tiempo disponible como
para que efectivamente haya ocasiones en las que distintas maneras
de leer tengan sentido o, por el contrario, nos concentramos alrede-
dor de una o dos maneras tinicas (en silencio o en voz alta), pero sin
habernos adentrado suficientemente en la posible diversidad.

Finalmente, la expresion proceso de lectura puede utilizarse tam-
bién para referirnos al conjunto de pasos alrededor de la utilizacién de
textos para una determinada tarea. Cuando leemos un texto para escri-
bir otro, el proceso de lectura abarca desde los motivos que nos fleva-
ron a elegir ese texto, las reflexiones previas que nos hacemos sobre si'y
cémo lo utilizaremos, la manera de leer que decidimos usar (¢hojeando
todo y concentrindonos en un capitulo? sbuscando solamente los tér-
minos que nos interesan en los indices para luego ubicarlos en el texto?
¢deteniéndonos en cada capitulo y tomando notas? ¢eligiendo algunas

‘frases para citar en el texto que estamos escribiendo?). Los distintos

pasos del proceso de lectura estardn asf en gran medida determinados

por el tipo de tarea de que se trate. No se desarrolla &l mismo proceso_

cuando leemos para escribir que cuando leemos para leer —a veces ne-
cesitamos leer un texto determinado para poder entender otro-, o
cuando leemos para profundizar el texto particular que nos ocupa.
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Estrategias lectoras

Son modos de obrar del lector al leer; son conjuntos de operacio-
nes de identificacion, de relacién, de comparacién y de activacién, Al
leer, inevitablemente operamos, pero alrededor de la nocién de estra-
tegia se cuestiona en qué medida las operaciones realizadas son cons-
clentes o Inconscientes y si podemos o no controlarlas. Los psicélo-
gos cognitivos estudian las estrategias que usan lectores expertos y las
comparan con las que usan lectores novatos. Asi descubren que éstas
se diferencian en tres aspectos fundamentales a) la manera de operar
con el significado de un texto; b) de regular el curso de la accién y ¢)
de acceder a los conocimientos previos (Sanchez, 1993). Una vez de-
tectadas las diferencias se intenta la posibilidad de ensefiar estrategias
para mejorar la comprensién, para tratar que los no expertos operen
como expertos. Sin embargo, hay un punto clave en cualquier deci-
sibn al respecto “Las estrategias soélo son ttiles para resolver proble-
mas reales en los que nos vemos implicados”, en cualquier caso no
tendria sentido ensefiarlas en si.

Desde el modelo interactivo de la lectura, Isabel Solé (1992), habla
de ensefiar a leer comprensivamente y propone que, en el disefio de
situaciones de enseflanza-aprendizaje de la lectura, los docentes ten-
gan en cuenta una serie de recomendaciones: 1. los objetivos que pre-
siden la lectura (finalidad de la lectura) que son los que determinan
que el lector ponga en funcionamiento unas u otras estrategias; 2. la
conveniencia de proporcionar a los alumnos algin tipo de indicacién
que les permita activar los conocimientos previos que necesiten para
comprender el texto; 3. la necesidad de ensefiar a elaborar prediccio-
nes y a verificarlas; 4. la conveniencia de diversificar los textos; 5. la
importancia de averiguar qué significado tienen los errores o la falta
de comprensién para poder planificar la forma de actuar sobre ellos
6. la importancia de la interaccién profesor-alumno en segmentos de
actividad compartida durante la actividad lectora.

Es 1til para los profesores conocer esta mirada sobre el proceso
lector para que, en el contexto de actividades concretas con los alum-
nos, puedan orientarlos hacia determinadas operaciones. Sobre todo
pensamos que se trata de un conocimiento ttil para concienciar a los
profesores, pero no parece adecuado presentarlo en si, separado de
situaciones auténticas de produccidn, en un curso para ensefiar estra-
tegias de comprensién, o como una técnica para leer mejor (o mejo-
rar la comprensién lectora) y sin tener en cuenta la lectura y la escri-
tura en sentido amplio.

Consideramos importante diferenciar entre técnicas, de orienta-
c16n conductista y; que refieren a procedimientos especificos de apli-
cacién mecdnica, orientadas a metas precisas, y estrategias (Monereo,
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1993, 1994) cuya funcién serfa “avivar la conciencia del hablante” (y
en este caso de lectores y escritores) acerca de la planificacién y de la
calidad de la produccién asf como regular y reorientar la comunica-
cién (Laborda, 1996 p. 16).

Las distintas acepciones de lectura y escritura en boca
de los tertulianos

Los personajes de nuestro coloquio veraniego se refirieron a las
distintas acepciones de lectura y escritura. Al comienzo de la tertu-
lia Gloria y Joaquim estan confrontando los dos sentido de leer, en
sentido amplio y en sentido estricto. Joaquim teme que si se insta y
estimula a su hijo Guillem a interpretar [o escrito se le dificultard el
aprendizaje de la lectura en sentido estricto. Sabemos por investi-
gaciones realizadas sobre los procesos de lectura inicial, antes de
que comience la-ensefianza escolar de la lectura, que los nifios de
manera espontdnea buscan pistas en el contexto para interpretar lo
escrito (Byalistock, 1993; Ferreiro y Teberosky, 1979). Por ¢jem-
plo, s1una frase aparece debajo de una imagen suponen que la frase
“dice” lo que aparece en la imagen. Poco a poco, aprenden a buscar
en el texto mismo pistas que orienten [a interpretacién: la cantidad
de letras, las letras que aparecen en la palabra, la longitud general
del texto y los espacios entre palabras los van orientando. No co-
nocemos evidencia alguna de que sea peligroso dejar que los nifios _
anticipen- ¢ interpreten. No hay prueba algusa de quési se habi.
than a intérpretar se resistan luego a aprovechar la informacién fo-_
nografica u ortogrifica para léer én sentido especifico. Al contra-
rio, como al interpretar siempre le dan algiin sentido a lo escrito
(correspondiente o no al sentido literal, pero sentido al fin}, propi-
ciar la anticipacién parece ser la manera de asegurar que los niflos
se habitdien a esperar mensajes conrsentido de los textos que inten-
tan leer y no se conformen con decir en voz alta los sonidos que las
letras les sugieren.

" Gloria menciona, ademds, una actividad que es clave para que los
nifios recurran a las caracteristicas del texto para justificar su inter-
pretacidn: la confrontacién. Recordemos como Gloria tranquiliza a
Joaquim menciondndole las miltiples oportundades en las cuales su
hijo podri confrontar su propia interpretacién con la que otros nifios
hacen o con la interpretacién que hace la maestra. E‘fsa confrontacién
lo Heva a usar las caractetisticas del texto para justificarla. Un breve
recorte de una situacién de clase en un grupo de parvulario de cinco
afios aclarard esta cuestién.

4C

Al finalizar el recreo los chicos regresan al aula y descubren el perig-
dico del dia sobre [a mesa de la maestra, El trular dice: NO HUBO
ACUERDO PARA LA FUSION sobre la imagen de dos sefiores son-
rientes y bien trajeados alrededor de una mesa. Uno de los mis “aveza-
dos” lectores del grupo mira el titular y sentencia: No se firmd la paz, Ju-
liana mira detenidamente el mismo ttular y dice se firmd la paz, mira
como se rien. El lector avezado orondo y satisfecho sefiala el NO del ti-
tular y le dice a Juliana: pero sn0 ves gue pone no?

Junto a la actividad de confrontacién Gldria menciona otra situa-
cién que contribuye a avanzar en el desarrollo individual de la fectu-
ra: el papel del “interpretante™ (Castorina, Goldin y Torres, 1999, p.

149). Gloria relata el efecto que produjo en su hijo escucharla leer en

voz alta, Es posible que muchos lectores puedan recuperar esos mo-
mentos migicos en los cuales descubrimos por la voz de algin lector
significativo la posibilidad de obtener un mensaje verbal de un texto.
Ese lector significativo actia al mismo tiempo como intérprete y co-
mo informante, tal vez por eso el término “interpretante” que utili-
zan Ferreiro y Castorina para referirse a ese lector significativo. Es
intérprete del texto que lee, pero, al mismo tiempo funciona para
quien lo escucha, en este caso alguien que todavia no sabe leer, como
informante.

En la historia personal de lectores autodidactas, lectores que
aprendieron a leer por si mismos, fuera de contextos institucionales
suele haber algtin “otro” significativo que funciona como interpre-
tante. Hebrard documenta la saga de Valentin Jamerey-Duval, naci-
do en 1695 en Arthonay. A los 13 afios escapa de un orfanato y de
una vida de profunda miseria, y muere como director del Gabinete
Imperial de Monedas y Medallas, una institucién parisina altamente
letrada. Un hombre “muy viejo y muy sabio”, que el entonces ado-
lescente Valentin conoce en su huida, fue crucial en su proceso de al-
fabetizacién. Este sabio sirve como primer intermediario entre la
propia ignorancia del adolescente y la “sabiduria” del entorno letra-
do. Muchos han cumplido ese papel de intermediarios y muchos ma-
estros lo cumplen cada dia al ofrecer una interpretacién que los nifios
viven inevitablemente como mis convincente .

En otro momento del coloquio veraniego, los tertulianos se refie-
ren directamente al proceso de lectura y sefialan que éste ha sido el
objeto de estudio de la psicologifa cognitiva. En efecto, el estudio de
las actividades cognitivas que se ponen en funcionamiento al leer un
texto (palabra, frase o discurso) ha sido un tema predilecto de los
psicdlogos cognitivos que trabajan con distintos modelos de procesa-
miento de los textos escritos. La psicologfa cognitiva también se rela-
ciona con el escribir como una manera especifica de producir infor-
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macién, Asi, distingue entre la capacidad de escribir, o capacidad de
movilizar los recurso mentales especificos, la actividad de escribir o
conjunto de sucesos que se producen en el cerebro, en el sistema cog-
nitivo y en los érganos de los sentidos al escribir y la actuacién o éxi-
to de la produccién. El objetivo del escribir es obtener un producto
discursivo utilizable para el propio escritor en otro momento o para
otro lector. Aunque los distintos componentes se influyen mutua-
mente, pueden disociarse, por eso sabemos de su existencia. Un suje-
to puede poseer la capacidad de escribir y tener dafiados componen-
tes de la actividad —por una lesién motora, por ejemplo— y su
actuacién verse disminuida hasta que no se haya podido subsanar el
componente de la actividad que tenia dafiado, por ejemplo proveyen-
do al sujeto de un ordenador. Sin embargo, si la capacidad de escribir
estd dafiada por alguna lesién cerebral profunda no habrd manera de
subsanarla y los sujetos habrin de aprender a transmitir mensajes por
otros medios. La capacidad incide obviamente en la actividad, y ésta
en el éxito de manera recursiva. A mayor actividad y mejor actuacion
mds aumenta la capacidad de movilizar los recursos mentales especi-
ficos aunque esta descripcién deba modificarse en ciertos estados pa-
tolégicos.

Los tertulianos se ocupan también de la lectura como un término
que se refiere a productos discursivos y a maneras de leer. Cuando
Gloria manifiesta sus dudas acerca del interés que pueda tener para su
hijo leer las “lecturas bisicas” que le ofrecen en la escuela, aquellas
que supuestamente estin “a su nivel” de lectura en sentido estricto,
estd expresando una duda legitima que también se recoge en diversas
investigaciones. En el afdn por adaptar los textos a las letras y combi-
naciones de letras que los maestros van ensefiando se ha desarrollado
una enorme literatura cuyo propésito fundamental es ensenar a leer.
En esta literatura se controla no solamente la combinacién de letras
sino también la longitud y organizacidn de las frases para adaptarlas
supuestamente al nivel de comprensién de los aprendices. Hace ya
muchos afios, Bruno Bettleheim nos alerté sobre los efectos aletar-
gantes de estas lecturas bésicas. Aburren, alejan a los nifios de este
medio en pos de otros mis interesante en los cuales puedan efectiva-
mente encontrar mayor novedad y placer. Es incomprensible que a
pesar de opiniones reiteradas al respecto, se siga insistiendo en ade-
cuar el lenguaje y la temética de los libros al supuesto nivel de los
aprendices en lugar de volcar imaginacién tratando de adecuar la te-
mitica y el lenguaje de los aprendices al de los libras.

Soledad, la psicopedagoga de nuestro coloquio, defiende la posi-
bilidad de que no siempre sea necesaria una manera de leer deteniday
precisa como la que describe José. Sin duda, segiin los propésitos, el
tipo de texto de que se trate v el tiempo disponible, serdn muy dife-
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rentes las maneras de leer. No movilizamos fas mismas estrategias pa-
ra buscar una informacién meteoroldgica en el periédico, antes de
viajar o para encontrar una definicién en una enciclopedia que para
leer una novela o preparar un examen. No leemos de la misma mane-
ra cuando disponemos de meses para preparar un informe que cuan-
do hemos de acabarlo en uno o dos dias. Conseguir una capacidad de
gestion adecuada de los distintos contextos que restringen la lectura
pudiendo movilizar distintas estrategias segtin se trate de leer por
placer, por necesidad de respuesta precisa para buscar informacién o
para criticar en profundidad un texto, es un objetivo primordial de la
alfabetizacién lingiiistica. Sin embargo, no conocemos investigacio-
nes diddcticas o psicolégicas alrededor de las particularidades evolu-
tivas o de la apropiacion escolar de las distintas maneras de leer.

Tal como sefiala Gloria, la estructura de los distintos textos, lo
que hemos denominado géneros discursivos orienta el descifrado. Sa-
bermos que las distinciones entre géneros son un conocimiento pre-
coz a partir de una linea de trabajos que se concentrd justamente en
descubrir si y como aparecen en el discurso de los nifios las caracte-
risticas de diferentes tipos de texto. Estos estudios evolutivos de gé-
nero, han mostrado que los distintos propésitos comunicativos, por
ejemplo entre narrar y describir, se reflejan en diferencias de formato,
en el uso palabras de diferente categoria sintdctica, distintos tipos de
verbo y conectivos entre frases y una organizacién global diferente.

La mayoria de los estudios que se hicieron sobre los conocimien-
tos que los nifios tienen de los géneros discursivos se concentraron en
el desarrollo de la estructura interna de géneros particulares, por
ejemplo como evoluciona el género narrativo (Berman, 1995; Berman
& Slobin, 1994; McCabe & Peterson, 1991), las estructuras de chistes
y bromas (Ashkenazi & Ravid, 1998; Nerlich, Todd & Clarke, 1998),
poemas (Dowker, 1989), v ensayos escolares (Peled, 1996). Pero al-
gunos estudios con nifios muy pequefios demuestran que son capaces
de diferenciar claramente entre distintos géneros discursivos. Perrei-
ro y Teberosky (1979) descubrieron que nifios entre 4 y 6 afios de
edad eran muy sensibles a la falta de correspondencia entre una de-
terminada forma discursiva y un determinado soporte grafico. Si es-
cuchaban enunciados del est:lo “Habia una vez una nifia muy bonita
que caminaba por el bosque...” pero dichos mirando un periédico en
actitud de lectura, reaccionaban con sorpresa. Lo mismo sucedia si
enunciados del tipo “Un camidn que circulaba a toda velocidad su-
fri6 una colisién...” eran pronunciados por el adulto como si estuvie-
ra leyendo desde un libro de cuentos.

Otros estudios con nifios de habla portuguesa de entre 5 y 9 afios
demuestran claramente que los nifios no se confunden al escribir car-
tas, historias personales o articulos periodisticos y en cada caso sus
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producciones reflejan las caracteristicas tipicas de los distintos tipos
de texto (Albuquerque & Spinillo, 1997). Ademds, cuando se pidi6 a
nifios de 4 a 6 afos re-escribir el relato tradicional Hansel y Gretel y
describir uno de los elementos del relato, en este caso la casita de la
bruja, se descubrié que tanto el formato textual como la estructura
lingfifstica que presentaban sus narraciones y sus descripciones eran
bien diferentes. La descripcidn de la casita contenfa més sustantivos y
los verbos que aparecian eran copulativos, de estado o de existencia
(hay, tiene, estd). En cambio, el relato contenia, en general, frases y los
verbos eran verbos de accién {comer, correr) y aparecian en pasado.

Supongo que los lectores se estardn preguntando cémo se descu-
bre la estructura discursiva en nifios que todavia no escriben con-
vencionalmente. Pues escuchando detenidamente cémo leen lo que
escriben. Para llegar a estas conclusiones los investigadores no se li-
mitan a mirar lo que los nifios escriben (éstos pueden encontrarse
en distintos niveles de desarrollo de la escritura), sino que escuchan
atentamente cémo leen lo que escriben. Es cierto que estin toman-
do como dato no sélo lo que efectivamente estd marcado en el papel
sino lo que quisieron o creyeron escribir, pero en este caso poco
importa porque quieren intentar atrapar las representacién que el
nifo tiene de la estructura discursiva de un texto aunque todavia no
sepa escribir convencionalmente (Sandbank, 2001; Tolchinsky,
1992).

Por dltimo, los tertulianos se refieren a las distintas dimensiones
que integran los sistemas de escritura y a la escritura como proceso.
Berta, la maestra, se refiere a la diversidad de preguntas que los nifios
realizan a todos los niveles, desde los sonidos de las letras —dimen-
si6n fonografica— la ortograffa y la puntuacién hasta la organizacién
general de los textos. Estos han sido, sin duda, los aspectos mas estu-
diados en el desarrollo de la escritura. Numerosas 1investigaciones en
distintas lenguas se han ocupado de trazar el camino evolutivo desde
las primeras escrituras hasta que descubren las regularidades fono-
grificas —la relacién entre las letras y los sonidos del lenguaje hasta la
construccién del principio alfabético en distintas lenguas (p.e., Bis-
sex, 1982; Chan & Nunes, 1998; Ferreiro y Teberosky, 1979; Kambe-
relis, 1992; Nunes Carraher & Rego, 1982; Pontecorvo y Zuccherma-
glio, 1988; Tolchinsky, 1985, 1989).

Otros trabajos se han orientado a explorar cémo los nifios descu-
bren las regularidades ideogrificas y cémo desarrollan las intuiciones
ortogrificas. En relacién con las regularidades ideograficas es impor-
tante saber cémo descubren que las inflexiones morfoldgicas deben
escribirse de la misma manera independientemente de que sean o no
pronunciadas. Estudios recientes en lengua inglesa muestran, por
ejemplo, la relacién de incidencia reciproca entre la consolidacion de
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determinadas intuiciones morfoldgicas y el aprendizaje de su repre-
sentacién ortografica. En ingles existen elementos homofénicos que
pueden tener diferente valor morfolSgico. Por ¢jemplo, passed y past
tene en comun la Gltima /#/, pero en passed esta /t/ representa el
tiempo pasado que se escribe consistentemente ED. La pregunta fun-
damental es cémo y cuindo la informacién morfoldgica es utilizada
por los aprendices para decisiones ortogrificas. Segiin los resultados
de este estudio sélo al promediar la escuela primaria los nifios rela-
cionan la ortografia con la condicién morfolagica de los elementos y
no con la similitud fonética (Nunes, Bryant & Bindman, 1997).

La sensibilidad a las marcas morfolégicas parece estar influida por
el tipo de lengua de que se trate. En lenguas mds sintéticas como el
hebreo, en las cuales mucha informacién gramatical se transmite por
medio de inflexiones morfolégicas, los nifios utilizan las pistas mor-
folégicas antes y con mds precisién que en lenguas con escasa morfo-
logfa v una ortograffa mis transparente como el holandés (Gillis &
Ravid, 2000). Las representaciones ortogrificas de los chicos se rela-
cionan con distintos niveles de lenguaje y estdn influidas por el tipo
de lengua de que se trate y por la manera como el sistema de escritura
la representa.

También las concepciones infantiles sobre la puntuacién han sido
objeto de investigaciones especificas. Aunque a pesar de la enorme
importancia de la puntuacién en la gestidn del texto, conocemos po-
cos trabajos sobre los proceso de adquisicién de la puntuacidn (Hall
y Robinson, 1996). Sabemos que los chicos diferencian muy pronto
entre signos de puntuacién y letras (Ferreiro y Teberosky, 1979; Zu-
chermaglio, 1991), pero casi no los usan cuando se les pide que co-
pien un texto, aunque el texto los contenga (De Goes & Martlew,
1983, en Hall & Robinson, 1996). En un trabajo con nifios franceses
de escuela primaria, Fayol (1997) nota que los nifios comienzan 2
usar puntuacién recién en segundo grado y su frecuencia y diversidad
aumenta hacia 5° grado.

Sin embargo, en un estudio reciente comparando la manera como
nifios hablantes del castellano, del portugués y del italiano de prime-
ro a cuarto grado, Ferreiro y Pontecorvo encuentran que los nifios
usan todo tipo de signos de puntuacién, incluso aquellos que sélo es-
critores expertos usan como, por ejemplo, los dos puntos (:). Al prin-
cipio se usan para marcar sitios de transicién en el texto, tales como el
comienzo o el final, o segmentos especiales de la historia, espacios de
discurso directo. Ademas proceden desde las fronteras del texto hacia
el interior, asf incluirin fa maytscula del comienzo y cl punto final y
s6lo mis tarde comenzarin a introducir marcas internas, Es intere-
sante resaltar que no se encuentra una relacién entre la calidad de las
historias v la precisién o variedad en uso de signos de puntuacién
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(Ferreiro, Pontecorvo, Ribeiro Moreira & Garcfa Hidalgo, 1996; Fe-
treiro vy Pontecorvo, 1999).

Otro de los aspectos estudiados en el desarrollo de la puntuacién
tiene que ver con la separacién entre palabras, cémo interpretan los
nifios los espacios entre palabras, qué criterio siguen para crear espa-
c10s en su propia escritura y en qué medida estos criterios reflejan una
nocién de palabra anterior al aprendizaje de la convencidn escrita o
son una consecuencia de haberse apropiado de la convencién escrita.

Sabemos que al principio los nifios escriben scriptio continua, o
escritura en carro como dicen en Chile. Las primeras cadenas de le-
tras en escribirse con blancos a ambos lados son los nombres de los
personajes del relato o, en general, los nombre propios. Las palabras
contenido (nombres, verbos) se afslan mds pronto que las palabras
funcién (sobre todo las preposiciones y los cliticos verbales tardan
mucho en escribirse por separado). La separacién entre palabras es
poco estable y depende mucho de la tarea que se esté realizando, del
tipo de letra que se use, de la longitud del texto. No deja de ser sor-
prendente, sin embargo, que excepto algunos casos limites que siguen
siendo problemiticos hasta la universidad (p.e., a pesar), en general,
en castellano, a partir de tercero los nifios manejan las convenciones
de separacién de palabras (Tolchinsky & Cintas, 2001), aunque en
otras lenguas romances parecen necesitar mis tiempo (Ferreiro, Pon-
tecorvo, Ribeiro Moreira & Garcia Hidalgo, 1996).

Otras miradas sobre la lectura y la escritura

La mayoria de las investigaciones que hemos mencionado en rela-
c16n con las distintas acepciones de los términos lectura y escritura
son investigaciones psicoldgicas. Algunas se han concentrado en la
exploracién de estas acepciones (p.e, proceso de lectura, compren-
sién de productos discursivos) en sujetos adultos, otras en poblacio-
nes con alglin tipo de patologia y aun otras han investigado cémo
evoluciona alguna de ellas (p.e, distintos componentes del sistema de
escritura) con la edad o el nivel educativo de los sujetos. En efecto, la
lectura y, mds recientemente la escritura en sus diversas facetas, es y
ha sido un objeto preciado de la psicologfa. Pero no sélo psicélogos
miran la escritura, aunque, de hecho, la investigacién psicolégica se
nutre de muchas ideas, criterios de anilisis y metodologfa de otras
disciplinas. Sélo mencionaremos de manera muy breve alguna de
ellas para mostrar en qué sentido una mirada interdisclplinaria favo-
rece y enriquece la comprensién de la lectura y la escritura.

De manera mas o menos explicita, [a investigacidn psicolégica se
nutre de la linglifstica tanto para el analisis de los procesos como de
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los productos. Las unidades de andlisis que se usan en estas investiga-
ciones (p.e., frases, silabas, fonemas, etc.) son propuestas y, muchas
veces controvertidas, desde la lingtifstica. Los niveles a los que se ha-
ce mencion para comprender los procesos de lectura y escritura asi
como los productos {nivel fonoldgico, seméntico, morfolégico), son
objeto de estudio de la lingiifstica y de sus miltiples aplicaciones e
“intersecclones” con otras disciplinas (Payratd, 1997). Existen distin-
tas vertientes en linglistica aplicada abocadas a estudios contrastivos
del discurso. En ellos se intenta dilucidar, por ejemplo, en qué medi-
da la modalidad, oral o escrita, o €l género inciden en las caracteristi-
cas de los productos discursivos. Es evidente el interés de estos traba-
jos para quienes nos interesamos por la lectura y la escritura desde
perspectivas mds psicolégicas y educativas.

Es mds, la mayoria de los criterios para el anilisis de los productos
discursivos provienen de los estudios multidisciplinarios sobre el dis-
curso. Estos aproximan las producciones orales y escritas desde una
dimensién linglifstica, una dimensién comunicativa (o cognitiva) y
una dimensién interactiva (o social). Desde una dimensién lingiiistica
tratan de definir c6mo la gramdtica se realiza en el discurso, o mas
precisamente cémo la gramatica se origina en el discurso (Cumming
y Ono, 1996). Desde la dimensién comunicativa o cognitiva abordan
las funciones, intenciones, y esquemas mentales que subyacen a la
produccién discursiva y desde la dimensién interactiva analizan cé-
mo las relaciones sociales, particularmente las relaciones de poder se
realizan en el discurso (Van Dijk, 1996}. Muchas de las reflexiones
que hicimos y haremos sobre tipologias textuales tienen su origen en
estos estudios que constituyen una fuente imprescindible para con-
frontar criterios de evaluacién de las producciones de los alumnos
porque aprendemos a mirar los distintos componentes de un texto.

Pero, ademds, la lengua escrita en tanto artefacto social con una
larga historia ha despertado el interés de antropélogos, sociélogos,
historiadores, sobre todo a partir de los afios 60. La mirada de estas
disciplinas sobre la lectura y la escritura es relevante para psicélogos
y educadores.

Desde una perspectiva antropolégica, se explora la funcién de la
escritura en distintas culturas. Pretende resefiar “lo que la escritura
significa para el individuo y el grupo” (Cardona, 1994, p.12). Utiliza
fuentes historicas, paleogrificas e interpretativas y no se interesa sélo
por culturas remotas o extrafias. Descubrimos asi que en las comuni-
dades exploradas y en todos los tiempos, el aprendizaje de la escritu-
ra estd rigidamente formalizado y, en general, en lugar fijo. No deja
de llamar la atencién que aun entre los Sumerios hubiera algo asf co-
mo manuales para ensefiar a escribir. En efecto, hace relativamente
poco se descubrié que el 15% de los textos de Uruk (textos Sumerios
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encontrados en la zona correspondiente a lo que hoy es Irak) cum-
plian esa funcién. Se trata de unas tablillas con escritura cuneiforme
que presentan listas de palabras y que se usaban para ensefiar 2 escri-
bir (Cooper, 1996). La escritura nace junto con una preccupacién
por transmitirla a las generaciones posteriores. Se puede pensar que
esta comstante preocupacién por una transmision fiel surge, por un
lado, por que la escritura aparece asociada habitualmente con sedes
de poder estable (iglesia, mezquita o palacio) y, por otro, por la nece-
sidad de contar con un lugar fijo para guardar los materiales. La rigi-
dez formal de la ensefianza tiene que ver ademds con la importancia
que la sociedad le atribuye a ese saber, v en muchos casos al carcter
sacro que le otorga. Esta situacién sigue siendo cierta en comunida-
des de la China actual, por ¢jemplo. La escritura debe ensefiarse para
que nada cambie (Cardona, 1994). Asi, las divisiones entre quienes
aprenden o no a escribir, por sexo, por clases sociales, por ocupacio-
nes, reflejan las divisiones que rigen en las comunidades.

Mis alli de los aspectos puramente téenicos resaltan las otras con-
notaciones de la escritura, no funcienales sino ideolégicas.

¢Por qué sino los OKUPA y no se escriben OCUPAS?

¢Por qué la arroba @ ha invadido los carteles de propaganda de
ropa para joévenes?

¢Por qué un ciudadano Israeli luché judicialmente hasta conse-
guir cambiar su apellido a tomer.com?

No es banal el enfado que produce ver nuestro nombre escrito de
manera diferente a como nosotros lo escribimos, aunque suene igual,
Tampoco es banal la lucha por la emisién de los documbntos, las ma-
triculas del parque automovilistico, los nombres de las calles o la in-
sistencia en la ortografia de las palabras como sello de moralidad y
prestigio. Los escritores alemanes, entre ellos Giinter Grass y Martin
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Walser, se resistieron enormemente a la reforma de la ortografia ale-
mana, aunque ésta era supuestamente mucho mds funcional que la vi-
gente. Es que mds alld de los aspectos funcionales y .de comprensién
del mensaje, la escritura tiene connotaciones magicas, ideoldgicas y
de prestigio que inciden enormemente en su enseflanza. Algunas de
las sugerencias que hacemos habitualmente en las escuelas sobre la
necesidad de que los nifios exploren distintas maneras de escribir des-
contando que puedan equivocarse resultan dificiles de aceptar para
un nifio recién legado de Hong Kong, y sobre todo para sus padres,
por ¢l sentido cast sacro que alli tiehe la escritura, Pero, también para
muchos maestros, exhibir en los muros del aula escrituras con errores
de ortografia puede vivirse como sacrilegio.

Una mirada socioldgica resulta pertinente para conocer la distri-
buci6n de los hébitos de lectura y de produccién escrita en distintas
comunidades. Esta es la mirada que se aporta en los censos de todo
tipo por los cuales no enteramos, por ejemplo, qué porcentaje de una
determinada poblacién no acostumbra a leer nunca, lo hace esporddi-
camente, lee cada semana, cada dia o cada hora. En los dltimos afios
ha habido un esfuerzo para sustituir aproximaciones estrictamente
cuantitativas, basadas sobre todo en la mayor o menor presencia de
material de lectura en las casas, por otras de indole mds cualitativa.
Tistas intentan averiguar c6mo y para qué se lee, y no cudntos libros y
/o revistas hay en las casas. En esta linea, Lahire (1995), ha mostrado

como, en las comunidades de inmigrantes franceses, aprender a leer y

a escribir puede significar el desarraigo. Los hijos de las familias de
inmigrantes que no hablan la lengua del lugar, y tampoco podrin
aprenderla, sienten en muchos casos que adquirir la lengua de la es-
cuela y sus hibitos de uso implica un alejamiento de su dmbito fami-
liar que no pueden tolerar. Los procesos de alfabetizacién en algunas
comunidades del sur de Colombia son otro ¢jemplo de un fenémeno
similar. Allf, alfabetizarse en castellano llega a producir un enorme
desarraigo en los jGvenes que regresan a sus poblados. Por un lado,
han adquirido una lengua que no es la de su poblado de origen y, por
otro, han perdido la riqueza y fluidez de su lengua materna. Una mi-
rada sociolégica permite matizar las ventajas de la alfabetizacién y
obliga a considerar los multiples factores que interviene en un proce-
so alfabetizador.

La mirada de los historiadores se ha dirigido a cada una de las dis-

tintas acépciones de lectura y escritura. Asi, la historia de los sistemas

deeseritira se ocupa de cémo éstos surgen ¥ se desarrollan. Mis alld
del initerés de los detalles de la evolucién de los distintos sistemas de

ESCrifiifa (e és realinénte apasionante y bastante controvertida (véa-

s¢ por ¢jémiplo’ Hartis, 1986, Daniels y Wright, 1996) hay tres “lec-
ciones” historicas claves:
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1. La mayoria de los sistemas de escritura (incluidos el alfabeto)
se desarrollaron a partir del esfuerzo de gente de un pueblo
que intenta descifra textos escritos por gente de otro pueblo,
en otras lenguas. De los intentos de interpretar esos textos y
luego intentar adaptar ¢l sistemas de escritura que los habfa
producido a la propia lengua nacieron y se desarrollaron la ma-
yorfa de los sistemas. En la mayorfa de los casos, antes que se
adapte la escritura a la propia lengua se viven situaciones de di-
glosia en las cuales se habla en una lengua, y se leer y escribe en
otra, y como generalmente las funciones que se realizan en una
u otra modalidad difieren, hay diferencias entre la lengua de la
administracién (o gobierno) v la de las esferas no gubernamen-
tales. Este fue el caso, por ejemplo, del entorno del cual evolu-
ciond nuestro alfabeto. La lengua Sumeria se siguié hablando
como “lengua escrita” mucho después de haber desaparecido
los Sumerios. No hay duda de los beneficios de la heterogenei-
dad lingiiistica. El esfuerzo por interpretar lo escrito en otra
lengua y por compatibilizar un sistema existente con otro fa-
vorece tanto al usuario como al sistema. Ef usuario adquiere un
nuevo medio de comunicacién y el sistema en general mejora
su eficiencia.

2. No parece haber habido una evolucién tinica de los sistemas de
escritura desde los sistemas de contabilidad disefiado por fos
Sumerios hace 6.000 afios aproximadamente hasta nuestro alfa-
beto. Esa es la historia de nuestro sistema de escritura, pero no
la historia de la escritura. Ademis del propio hubo desarrollos
independientes en 6 niicleos diferentes, como minimo en Egip-
to: 4.000 a C,, en el Egeo (hitita, cretense): 2.000, en China:
2.000 a C. y algunas atn no descifradas: Elam: 3.000 a C., Valle
del Indus: 2.200, Mayas: 100a C

3. Algunas de las caracteristicas de nuestro sistema de escritura
que nos parecen naturales, por ejemplo, la separacién entre pa-
labras o la estabilidad ortogrifica tardaron siglos en conseguir-
se. No deberfamos por ello sorprendernos si a los nifios les lle-
va algunos afios.

Otra de las miradas relevantes para psicélogos y educadores es la
de la historia de la cultura escrita. Esta “supone avanzar al mismo
tiempo en tres historias diferentes: la historia del librb, y més en ge-
neral de los objetos manuscritos o impresos, la historia de las normas,
de las capacidades y de los usos de la escritura y fa historia de las ma-
neras de leer” (Chartier y Hebrard, 1993, p. 11). Nociones tales como
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distintas maneras de leer, interaccidn entre lectores y caracteristicas
de los textos, incidencia de los soportes graficos se documentan en el
contexto de esta perspectiva. Aunque las historias cuantitativas de la
alfabetizacién dieron pistas importantes para entender diferencias
entre distintos grupos sociales de acceso a la cultura escrita y cémo
circulaba distinto tipo de material impreso, la historia de la cultura
escrita tal como la conciben autores como Petrucci, Chartier, He-
brard, muestra la relacién entre las funciones atribuidas a lo escrito
con los cambio en [a tipologia del libro y las maneras de leer. Algu-
nos de los trabajos en esta linea sefialan, por un lado, una continuidad
entre el mundo del manuscrito y el de la imprenta y, por otro, los
cambios en la nocién de texto, discurso, autor, el proceso de lectura
que conlleva el paso a productos multimedia. En general, se han ocu-
pado de manera original y detallada del andlisis de los distintos usos
y tipos de escritura, por ejemplo, la funcién de las escrituras monu-
mentales o las epigraffas funerarias. Muchos de estos trabajos conflu-
yen en enfoque y amplitud con los de la antropologfa de la escritura
de manera que configuran una vertiente comar.

o La escritura es importante en la escuela porque lo es y lo ha si-
do fuera de ella, porque no es solamente una habilidad motora,
o un medio eficiente de comunicacién, aunque no hay duda de
que también lo es, sino un medio simbélico ligado a avatares
politicos, econémicos e ideoldgicos de distintas comunidades y
grupos soctales.

En el capitulo siguiente presentamos los efectos que produjo enla
escuela conocer el punto de vista del aprendiz sobre la escritura.
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Capitulo III

UNA PERSPECTIVA CONSTRUCTIVISTA
SOBRE LA LENGUA ESCRITA

En el cual debatimos sobre la concepcion constructivista en la ense-
fianza de la lectura y la escritura y notamos que aungue esta concep-
cion ha tenido sus consecuencias mds notables en la educacion inicial
ba de abarcar necesariamente todo el proceso de ensefianza.

El Curriculum de la ensefianza primaria se pronuncia explicita-
mente por la concepcién constructivista como marco explicativo
de los procesos de ensefianza aprendizaje. Innumerables articulos
en revistas especializadas, libros y capitulos de libros asumen la
misma posicién intentando fundamentarla y definirla. Nosotras
mismas hemos formulado esta pregunta e intentado responderla en
varias ocasiones. A pesar de ello esta perspectiva parece requerir
constantes redefiniciones, tal vez por que la nocién misma de
constructivismo no es rigida ni se mantiene inalterable sino que su-
{re constantes transformaciones y readaptaciones. Esa es la razén
por la cual dedicamos este capitulo a explicar de manera muy sim-
ple nuestro enmarque constructivista, cémo éste ha incidido en la
educacién inicial y cémo ha de proyectarse sobre toda la escola-
ridad.

El término se aplica a multiples actividades y dreas de conoci-
miento; asi se habla de constructivismo en matematicas, filosoffa,
pintura y psicologfa, ademds de utilizarse en psicopedagogia y en
educacién. Desde nuestra perspectiva, el constructivismo piagetiano
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en tanto que postura epistemolégica, es decir, en tanto que teorfa ex-
plicativa de los procesos de generacién de conocimiento, es el niicleo
fundamental. Alrededor de este miicleo hemos incorporado otras
posturas tedricas que nos son ttiles para encarar nuestro particular
objeto de conocimiento, la lengua escrita. Algunas de las posturas
que incluimos se definen también como constructivistas en sentido
epistemoldgico, otras no, pero no fo contradicen.

A pesar de ser la lengua escrita nuestro particular objeto de inte-
1és, comenzaremos a explicar nuestra concepcién constructivista des—
de la escultura. Pensamos que serfa dtil elegir un dominio més alejado
de nuestro quehacer para mirarlo desde otra perspectiva y entenderlo
mejor. Posteriormente nos detendremos en el aprendizaje de la lectu-
ray la escritura como un caso particularmente ilustrativo del cons-
tructivismo. Eso servird para apreciar en vivo y en directo las impli-
caciones de una posicion constructivista en el trabajo educativo.
Quisiera aclarar que no somos demasiado originales en este enfoque
a dos puntas escultdrico-educativo. Poco antes de escribir estas lineas
buscamos en la web el término “constructivismo” y aparecia junto a
los primeros escultores constructivistas una escuela de Buenos Aires
que “aplica” la concepcién constructivista.

La Guitarra de Picasso

Hay una obra que modifica por completo la nocién de escultura,
se trata de La Guitarra que Picasso produjo en 1912. La Guitarra no
fue esculpida, ni tallada, ni tampoco moldeada, la guitarra fue cons-
truida, Es una escultura hecha de piezas de metal, vidrio, cartén, ma-
dera o plistico en la cual es tan importante el espacio como la masa.
En la escultura tradicional se quitaba o agregaba masa, pero en la
construccidn por piezas se entiende mejor el espacio. Esta obra dis-
para una corriente escultérica que se desarrollé inicialmente en la
Rusia pre-soviética y se expandi6 luego al resto de Europa y Estados
Unidos.

Picasso construyd la guitarra a partir de materiales y formas sim-
ples y conocidas, respetando las caracteristicas intrinsecas de los ma-
tetiales y de las formas. Ensayando y explorando composiciones y
arreglos en miiltiples borradores y en un sinnimero de reproduccio-
nes, pero sobre todo apoyado en una cierta concepcidn de su queha-
cer. Para Picasso la pintura no es una cuestion de sensibilidad, hay
que usurpar el poder; debemos tomar el Ingar de la natulalera, ¥ no
depender solamente de las informaciones que ella nos ofrece (Sorrels,
1996). Basado en esta idea acerca de su quehacer obtiene una repre-
sentacion personal,
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Reconocemos atin la guitarra; pero en la apropiacién que hace Pi-
casso de “las guitarra que existen” podemos apreciar un proceso que
para todas las posturas constructivistas es esencial: hay algo de copia,
algo de correspondencia y mucho de variacién. En esta concepcidn,
conocer es transformar, no replicar, y en Ja transformacién de lo co-
rocido emerge la novedad. Si Picasso se hubiera limitado a reph(iar
las guitarras existentes no hubiera creado una novedad y no estarfa-
mos escribiendo sobre él.

Vladimir Evgrafovich Taltin, un miisico y escultorr ruso contem-
porineo de Picasso visit6 su taller en Paris y q'lfedo impresionado
con su guitarra. Cuando volvié a su pueblo decidié comenzar a cons-
truir sus propios objetos. Pero Taltin, que era i?astax}te mis pobre
que Picasso (y tal vez mis revolucionario) no lo hizo sélo, n‘ijl‘os hizo
solos. Muchas de las obras constructivistas de Ia Rusia soviética son
producciones colectivas y forman parte de obras totales en las cuales
s¢ incluye misica, pintura y danza. Taltin abri6 el camino de un arte
completamente nuevo. El conocfa a los franceses, pero le otorga su
propia orientacién combindndolo con el arte popular y luego con la
tecnologia. Este cambio de orientacidn se realizé aplicando algunos
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principios conceptuales y operativos innovadores. Taltin sostiene
que hay que dar “Ia verdad a los materiales”, que materiales verdade-
ros crean espacios vérdaderos. Los materiales poseen propiedades in-
trinsecas que hay que respetar. Por ¢jemplo, las propiedades intrinse-
cas hacen del cilindro la forma mds apropiada para el metal, mientras
que los planos son la forma mis apropiada para la madera. Operati-
vamente, Taltin promueve el trabajo en grupo y la inclusién de otras

expresiones 0o estrictamente escultéricas para enriquecer y diversifi-

car el mensaje,

- Otros constructivistas fueron Alexandra Exter, El Lissitzky, An-
toine Peuser, Rodchenko, Olga Rozanova. El constructivismo se
constituyd, con el tiempo, en el impulso moderno para que el arte se
adaptara a la tecnologia de la era industrial y post-industrial. Después
de la Primera Guerra Mundial se integré en movimientos arquitectd-
nicos como el de Ia Bauhaus y derivé en movimientos de arte cientifi-
co y tecnolégico.

No se cuantos de nuestros lectores conocian las relaciones de fi-
liacién entre la escuela Bauhaus y la guitarra de Picasso; para noso-
tros fue un descubrimiento y empezamos a ver cosas que antes no ha-
bfamos visto ni en la guitarra ni en las casas Bauhaus. Descubrimos,
por ejemplo, como en la arquitectura Bauhaus v en la escultura de Pi-
casso era diticil separar entre espacio intesior y exterior; el afuera es
parte del adentro y viceversa. En dos dominios, arquitectura y escul-
tura, sc habfa planteado el mismo problema ;cémo resolver las rela-
ciones entre lo exterior al objeto y lo interior al objeto; en cada uno
se habia resuelto relacionando estrechamente lo interno con lo exter-
no de manera que se integraban uno con otro, pero, al mismo tiempo,
en cada uno de los dominios se habia resuelto segin las propiedades
de cada dominio. Ninguno de los artistas y movimientos constructi-
vistas mencionados hasta ahora inventé elementos sino que reunié lo
cxistente en una estructura de conjunto novedosa, siempre respetan-
do las caracteristicas de los elementos, pero alentando una organiza-
cién diferente. Trabajan a partir de lo existente pero lo varfan, lo mo-
difican aunque en parte copien. El producto es una representacion
personal —en los dos sentidos de personal porque es propia y porque
no es replica de lo existente. Cada apropiacién por otra persona, en
otra época, o en otro espacio, resulta en una cierta transformacién,
pero es posible reconocer las relaciones de filiacién.

Resumamos, pues, los principios del constructivismo escultérico:

i) crear es construir a partir de materiales simples, "pero respe-
tando sus propiedades intrinsecas

i) la construccién crea un nuevo objeto que no es copia sino
transformacién del objeto punto de partida
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1) la cadena de transformaciones no se detiene, busca caminos
de supervivencia, comprometiéndose y adaptindose a las
cambiantes circunstancias histéricas

tv) el trabajo grupal beneficia los procesos constructivos

Reconocemos en estos principios ideas conocidas, ideas que ya
hemos escuchado aunque en relacién con otros fenémf:nps no escul-
téricos. Es probable que en nuestro afén de conectar distintas versio-
nes del constructivismo, estemos realizando una descripcion sesgada
del movimiento constructivista, Otra posibilidad es que detrds de los
diversos “constructivismos” haya algin nticleo comtn fundamental.

Piaget o el Picasso de la psicologia

En la cadena de transformaciones que ha sufrido el constructivis-
mo en educacién, la teorfa piagetiana estuvo, hasta hage muy poco,
bastante desprestigiada; tal vez por que se le exige explicaciones so-
bre cuestiones que nunca formaron parte de sus preocupaciones
(Delval, 1997). Pero lo fundamental de sus aportaciones se estd recu-
perando a pasos agigantados en el marco de los modelos conexionis-
tas en ciencia cognitiva (Clark, 1997). . .

La postura piagetiana se opone pot igual al preformlsmo ambien-
tal y al preformismo biolégico aunque reconoce fehacientemente las
bases bioldgicas y la permanente influencia de lo ambiental en el de-
sarrollo del conocimiento. En la visién piagetiana, nuestra manera de
entender el espacio, el tiempo, los sucesos, las cualidade§ de ia§ cosas,
las personas, el lenguaje y a nosotros mismos no evoluciona nipor la
maduracion de nuestra dotacién genética ni como resultado de los es-
timulos ambientales sino como resultado de nuestra actividad cons-
tructiva y autorreguladora. Dotaci6n genética y medio ambiente faci-
litan y restringen, pero son las acciones del sujeto, desde las acciones
sensoriomotoras elementales a las operaciones mentales mds comple-
jas, interactuando con las cosas, las personas, su cuerpo y los medlqs
simbélicos, las que construyen conocimiento. El sujeto explora acti-
vamente su entorno creando, a partir de sus acciones, estructuras in-
terna por las cuales se reorganiza su inteligencia y su conocimiento
del mundo. Los mecanismos explicativos responsables del carqbio
cognitivo son los mecanismos de autorregulacién, toma de concien-
cia, “abstraccién reflexionante” y generalizacion.

Ademis de pronunciarse sobre los mecanismos responsables del
cambio cognitive, filésofos y psicélogos constructivistas intentan ex-
plicar las formas organizativas del conocimiento mientras se a.c!qme—
re, o una vez adquirido. Descubrir las formas de la organizacién del
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conocimiento es fundamental para poder apreciar si existe una dife-
rencia entre uno y otro estado de conocimiento, si efectivamente apa-
rece alguna novedad. Piaget mismo describi6 formalmente las estetic-
turas que supuestamente caracterizan cada una de las etapas a través
de las cuales se reorganiza la inteligencia. Posteriormente él, y sus co-
laboradores, sobre todo Barbel Inhelder, se dedicaron a describir y
entender los procedimientos que ponen en juego los sujetos para re-
solver distintos tipos de problemas y que pueden dar la clave de la
génesis y movilidad de las estructuras.
Otros psicélogos, sobre todo en la linea de la psicologia cognitiva
simbélica, teorizaron y realizaron trabajos empiricos para intentar
describir cémo se organiza el conocimiento (p.e., Rumelhart y Or-
tony, 1982). A partir de la descripcion de las formas de organizacidn
del conocimiento pretenden predecir procesos de aprendizaje, com-
prender el funcionamiento de la memoria ¥, sobre todo, entender ¢6-
mo entendemos. La hipétesis fundamental de esta linea de trabajo es
que los datos que obtencmos del entorno tienen que estar almacena.
dos de alguna manera mis o menos organizada. Las formas organiza-
das se movilizan para absorber nuevas informaciones o ante [a necesi-
dad de solucionar algiin problema, comprender o recordar. No
tenemos “datos” sueltos flotando en nuestra mente (bueno, algunos
si pero no la mayorfa) sino que los datos se organizan en sistemas de
relaciones que sirven tanto para integrar nueva informacién como
para encajarse en sistemas mas amplios. Esos sistemas de organiza-
cién han recibido distintos nombres segtin los autores; por ejemplo,
encuadres, guiones, planes o esquemas. Trabajar con la hipétesis de
que ¢l conocimiento se organiza en sistemas de relaciones que tercian
(median) entre el sujeto y su entorno tiene importantes consecuen-
cias. Por un lado, explica la resistencia que se da a veces para entender
algunos datos del entorno o una informacién nueva. Esta dificalsad
se daria sobre todo porque lo nuevo no encaja en los sistemas de refa-
ciones ya establecidos. Por otro, justifica algunas reacciones o res-
puestas que pueden parecer descabelladas, pero que empiezan a co-
brar sentido en cuanto descubrimos desde qué sistema de relaciones
se han producido.

A los aportes piagetianos y cognitivistas hemos de sumar los de la
psicologfa soviética a través de la obra de Luria y Vigotsky, sus exége-
tas y continuadores. Estos autores resultan especialmente relevantes
por el énfasis que ponen en la influencia de los sistemas de simboliza-
cidn en el desarrollo cognitivo. Fueron los primeros en reconocer la
existencia de una prehistoria del lenguaje escrito que, segiin sus pala-
bras, comicnza mucho antes que el maestro ponga un lipiz en las ma-
nos del nifio. Ademds, son bastante més optimistas que Piaget en rela-
c16n con el efecto de los adultos y la educacién formal en el desarrollo,
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Finalmente, incluimos entre los componentes de nuestra férmula
constructivista a Annette Karmiloff Smith como representante de
cinco ideas claves que han ocupado a esta autora en momentos distin-
tos de su trayectoria y que son de enorme relevancia para nuestro tra-
bajo. La primera concierne a la importancia de la observacién micro-
genética en la resolucién de tareas; la segunda atafie al papel

fundamental del trabajo sobre las propias ideas en la construccién del

conocimiento; la tercera se relaciona con el papel del éxito en el cam-
bio cognitivo; la cuarta con la necesidad de incluir los sistemas sim-

bélicos grificos (escritura, numerales, grificos, etc.) como dominio
de desarrollo y la quinta apunta a desarrollos recientés de la inteli- -

gencia distribuida. Nos detendremos brevemente en cada una de
ellas.

Los psic6logos evolutivos estudian dos tipos de procesos de cam-
bio, unos que se dan a través de periodos de tiempo mis o menos lar-
gos, Hamados procesos genéticos o macrogenéticos y otros que se
dan en tiempos relativamente cortos, a veces en el transcurso de una
tarea. El estudio de los distintos estadios evolutivos que propone Pia-
get es un gjemplo de estudio macrogenético. Uno de los estudios rea-
lizado por Annette Karmiloff Smith servird como ejemplo de estudio
microgenético. En el estudio en cuestién se les pidié a nifios mayores
de 6 afios que simularan conducir una ambulancia de juguete por un
largo itinerario en el cual aparecian distintos obsticulos (un drbol
atravesado, una curva muy cerrada, etc.). Una vez probado el itinera-
rio se les propuso a los participantes un juego en el cual ganarfa quien
tardara menos tiempo en llegar al hospital conduciendo la ambulan-
cia. Para prever los obsticulos y poder ahorrar tiempo, se les reco-
mendé a los participantes que dibujasen un plano del Itinerario con
los distintos obstdculos para usarlo en cuanto comenzara el juego.
Los planos que los participantes produjeron del itinerario fueron el
objeto del estudio, en especial los cambios que se producian en la ca-
lidad de las notaciones en el transcurso de esa tarea. La investigadora
observd, por ejemplo, que muchos nifios comenzaban describiendo
verbalmente el obsticulo (escribian por ejemplo: “4rbol voleado atra-
viesa el camino”), pero a medida que avanzaban en el itinerario esco-
gian medios mucho mds esquemdticos y precisos de notacién de .1(_)13
obstdculos. La observacién de los cambios microgenéticos permitié
sacar conclusiones muy importantes respecto al progreso en el siste-
ma de notacién que usaban los sujetos a pesar de que durante la tarea
no recibieron ninguna informacién adicional ni se les hizo aingin
comentario. Es decir, la observacién microgenética resulta muy il
para ver como cambia la comprensién de la tarea y qué es lo que los
hifios van aprendiendo en relacién con la tarea.

Uno de los resultados mds reveladores de este estudio de la ambu-
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lancia es que la mayoria de los participantes [ograron inmediatamen-
te notaciones que les sirvieron eficientemente para saltearse los obs-
ticulos, muy pocos tuvieron dificultades para entender sus propias
notaciones y todos pudieron usarlas eficientemente. Sin embargo, a
pesar de esta eficiencia inicial, las formas de notar los obsticulos pro-
gresan a medida que los nifios avanzan en el itinerario. Nadic les
explicé nada nuevo, ni les corrigié nada; pero, a pesar de ello, sus no-
taciones fueron cada vez mds abstractas y mds econémicas. La expli-
cacién de este progreso constituye uno de los argumentos centrales
de Karmiloff Smith, La autora sostienc que tanto en los procesos mi-
crogenéticos como en los macrogenéticos los cambios que se obser-
van en la conducta de los sujetos se producen por una reorganizacién
en las maneras de entender la situacién. Esta reorganizacién se pro-
duce por el hecho de permanecer un cierto tiempo realizando la tarea
(recordemos que el itinerario era bastante largo) y por el hecho de
poder volver a mirar lo que ya habfan hecho, cosa que la mayoria de
los sujetos hacfa. Estas dos caracteristicas: permanencia y retornoalo
ya hecho, contribuyeron a que las notaciones mejoraran aun cuando
los sujetos no recibieron ninguna nueva informacién ni fueron corre-
gidos o alentados y aun cuando las primeras notaciones ya hubieran
servido para resolver el problema planteado. Este argumento se rela-
ciona directamente con las restantes ideas claves. Segiin la segunda,
los cambios microgenéticos observados asi como cualquier cambio
cognitivo, fueron posibles porque el sujeto trabajé cognitivamente
sobre sus propias ideas, sobre la informacién que ya posefa. Este tra-
bajo del sujeto sobre la informacién que ya posee es un factor de
aprendizaje tan importante como el que realiza con la informacién
que recibe del entorno o con su bagaje innato. Para Karmiloff Smith
hay tres factores fundamentales de generacién y modificacién de co-
nocimiento. La informacién que recibimos del entorno, el bagaje ge-
nético del cual disponemos en tanto que seres humanos y el trabajo
que realizamos sobre el conocimiento que ya poseemos.

Todos coincidimos en que la informacién que circula en el entor-
no es un factor primordial de aprendizaje. Todo aquello con lo que
mteractuamos en forma de imdgenes, personas, habla, objetos, msi-
ca, ctc., es una fuente constante de generacion de conocimiento nue-
vo y de modificacién de conocimiento ya existente. Tampoco duda-
mos de que la informacién del entorno es canalizada, scleccionada y
transformada por nuestras disposiciones y predisposiciones biolégi-
cas. Tenemos un cercbro predispuesto a captar habla, a estimar mag-
nitudes, a reconocer facciones, a atribuir intenciones, a‘diferenciar
estimulos musicales, ctc. Es cierto que notamos las disposiciones hio-
16gicas sobre toda en situaciones de carencia —un ciego no recibe in-
formacién de la misma forma que un vidente - o en situaciones de le-
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sién cerebral, pero el papel de nuestra b%ologia es basico ¥ constante
aunque, afortunadamente, bastante flexible. ifez.lcr predlggom(:_lones
no significa que no haya procesos de aprendiza;e‘y‘ modificaciones,
aun a nivel del funcionamiento cerebral; sélo significa que éstas son
un factor mds a tener en cuenta en la explicacién del cambio cogniti-
vo. A estos factores se agrega un tercer factor de cambio cognitivo,
tan importante como la predisposicién biologica o la informacién del
entorno: ¢l trabajo sobre la informacién ya acumulada, o sobre las
ideas ya elaboradas por el propio sujeto. Por mds que nuestra predlf-
posicién biolégica nos ayude a percibir, y ategder al habla, por mis
que estemos rodeados de hablantes que lo utilicen en dli.\fer-sas cir-
cunstancias y podamos asi distinguir diversas ff)rmas imgms.ni:a.s, sin
un trabajo interno sobre estas formas lingiifsticas resulta dificil en-
tender cémo progresamos en nuestro conocimiento lingiifstico. Hay
un trabajo de confrontacién y comparacion que sélo se puede reali-
zar internamente. Casi como en la escultura de Picasso o en las casas
Bauhaus, es dificil separar en la propuesta de Karmiloff Smith el
adentro y el afuera, ya que, sin predisposiciones y trabajo interno no
podria obtenerse informacién, pero sin informacién del entorno no
se movilizarfan las predisposiciones o el trabajo interno sobre el co-
nocimiento ya adquirido. o

La tercera idea clave es fa que se relaciona con la motivacién para
aprender y con el papel del éxito en los aprendizajes, dos aspectos
que estdn bastante relacionados. Karmiloff Smith sugiere que el suje-
to progresa en su aprendizaje no sélo porque intentos anteriores hg—
yan fracasado o por los conilictos que intenta resolver sino para en-
tender mds y mejor. Se trata de una idea seminal en la concepcién
piagetiana que por alguna razén habia quedado relegada y que Kar-
miloff Smith, con gran acierto, recupera. Lo que esta autora sugiere
es que las razones epistémicas (avanzar para comprender mds) fun-
cionan como motivacién tanto como las razones ligadas a la sa't1sfac—
cién de necesidades y superacién de contlictos. Pero, y aquf viene el
segundo aspecto de la propuesta, la motivacién para entender mds y
mejor se despierta sobre todo en ocasiones en las c1.}alcs cl sujeto
siente que sus conductas resuelven el problema que estd encarando, o
sea, a pesar de que el sujeto siente que estd resolviendo el problema 'y
podria tal vez sentirse satisfecho, intenta otras conductas'(’;ue de-
muestran su interés por entender y progresar en la comprensién de lo
que estd realizando y no sélo su interés por resolver el problema que
lo ocupa. El conflicto motiva la bisqueda de otros caminos de resolu-
cién de problemas, pero el éxito en la realizacién de una tarea lleva a
buscar razones, explicaciones y formas mis elaboradas de proceder.

Volvamos un:momento al estudio de la ambulancia en el cual el
sujeto debia anotar los obsticulos y a medida que lo hacia, lo hacia
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mejor. La motivacién para mejorar no radicaba en el fracaso de las
notaciones utilizadas, ni en conflictos creados a partir de su utifiza-
cion, justamente lo que se nota es que a pesar de lo bien que funcio-
naban casi todas las notaciones para evitar los obstdculos, su nivel de
abstraccién aumentaba.
La dltima idea clave gira en torno a la importancia de medios sim-
. bélicos como dominios de desarrollo. Karmiloff Smith sostiene que
cuando hablamos de actividad o de cambio cognitivo hemos de con-
siderar no solamente el que se da en el dominio del conocimiento fisi-
€0, matemitico, o histérico sino también el que se da en la compren-
si6n y manejo de los sistemas simbélicos que forman parte de
nuestro entorno (nurmerales, graficos, mapas, escritura, etc.); también
en este dominio hay cambios fundamentales en la manera de usarlos
y de entenderlos que redundaran, ademds, en los otros dominios de
conocimiento. Por ejemplo, aprender a leer mapas cambiard nuestro
conocimiento del espacio, aprender a escribir incide en nuestra com.
cepcidn del lenguaje. Karmiloff Smith es de las primeras psiclogas
cognitivas que incluye el estudio de la evolucién de los sistemas nota-
cionales entre los intereses fundamentales de [4 psicologfa evolutiva.
Es importante sefialar que muchas de estas ideas estén siendo actual-
mente desarrolladas por distintas corrientes en psicologia cognitiva
que insisten en el papel preponderante del entorno simbélico en el

funcionamiento de la inteligencia. Los sistemas simbélicos no son,

desde esta perspectiva, solamente un medio de transmision de cono-
cimiento sino un medio de generacién de conocimiento, Es obvia la
trascendencia de estas ideas para la accidn educativa, '
~ Sirven para en primer lugar, valorar la importancia de la observa-
ct6n macrogenética en el contexto de las actividades de aula porque
ello nos permitird apreciar cémo van entendiendo y resolviendo los
alumnos las distintas tareas que se les plantea. En segundo lugar, para
apreciar los cambios que se pueden producir por el solo hecho de
proponer situaciones didicticas que. propicien una participacién
continuada. Se trata no sélo de aportar constantemente informacién
nueva sino hacer todo lo necesario para que procesos que se dan de
manera natural e incvitable se den en el contexto de actividades di.
décticas en el dominio de conocimiento que nos interesa.

Muchas de las cosas que observamos en el trabajo de aula cobran
otro sentido ala luz de las sugerencias recién discutidas. Entendemos
mejor por qué releer varias veces un relato posibilita descubrir aspec-
tos nuevos que no habfamos descubierto en la primera lectura; volver
sobre redacciones anteriores para ver cémo las habialnos encarado
posibilita apreciar cusles eran nuestros propios conocimientos en
otro momento y poder justificarlos. El trabajo reflexivo sobre las ra-
zones por las cuales los alumnos cometen ciertos errores o se toman
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ciertas decisiones es dificil que se dé si los alumnos pasan constante-
mente de tarea en tarea y no vuelven sobre lo ya realizado. Claro que
cl gran desafic para los docentes es lograr que tenga sentido volver
sobre lo ya hecho. .

Pensamos, por ejemplo, que tiene sentido volver sobre el texto para
corregir los errores de ortografia cuando el texto debe trasce_nder los H-
mites del aula, para hacerlo publico. Es el caso df: cartas enVIac!as desde
la clase a otras clases, a Ia revista escolar, o al periédico local. 'I_'lene sen-
tido volver a mirar una tarjeta de invitacién escrita hacef varios meses
para aprovechar los encabezamientos y recordar las distintas partes
componentes. También tiene sentido volver a mirar la lista de ropa y
utensilios que preparamos para la tiltima salida y asi no tener que vol-
ver a pensarla desde el principio sino sélo proponer las modificaciones
necesarias para adaptarla a la presente salida. En todas las profesm}nes
en las cuales se necesita utilizar determinados escritos de manera mis o
menos habitual se guardan modelos que se van adecuando a las distin-
tas ocasiones. Los abogados no escriben a4 novo cada demanda ni _I?s
notarios cada carta. Volver a los modelos ahorra tiempo, pero también
sirve de gufa para no olvidarse puntos importantes. .

Creemos 1til optar por una idea similar para los multiples textos
que han de producirse en la escuela y sugerimos utilizar los ya reali-
zados que para ello han de estar preparados y clasificados, para que
sirvan de guia y sean mds eficientes. En el momento de reescribir pa-
ra adaptarlos a las nuevas necesidades es cuando se producen las re-
flexiones sobre los distintos componentes textuales y su adecuacién.
Asi escuchamos a los nifios comentar: “Hay que ca{nb1ar la fecha
porque es lunes y estamos en mayo” “este cngabezamwnto no sirve,
es otra direccién® o “el saludo hay que cambiarlo porque tiene que
ser mds respetuoso, a éste no lo conocemos®,

No fue ficil elegir los componentes de nuestro enmarque cons-
tructivista. Se han decantado a lo large de afios de trabajo, han lsufr1~
do modificaciones causadas por los avances y retrocesos propios de
[a actividad intelectual e investigadora y se han visto enriquecidos ya
veces deformados por numerosos interpretes. Hemos incluido sélo
algunos nombres que simbolizan muchos otros que coinciden en
apreciar todos los niveles de interaccién sujeto/entorno como motor
de cambio cognitivo.

Enfoque constructivista de los procesos de alfabetizacién

Otra de las consecuencias de la cadena de transformac1qnes gue
sufri6 el constructivismo es la que se conoce en nuestro medio como
“enfoque constructivista” en lectura y escritura. Mas alld de las cues-
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tiones de detalle se trata de una concepcién de aprendizaje. En tanto
que educadores, nuestro punto de mira son las condiciones de ense-
fianza, facilitarlas y repensarlas, pero lo hacemos desde un convenci-
miento que en el fondo cada nifio es constructor de su conocimiento.
Resulta dificil abarcar las implicaciones de esta afirmacién que se im-
plementa en una manera de trabajar que abarca toda la dindmica del
aula, v tal vez de la escuela en su totalidad. Por ese motive, hemos de-
cidido reescribir el “enfogue constructivista” desde algunos de los ru-
mores, desde lo que se dice sobre este enfoque. A través de algunas de
las observaciones que hemos recogido a lo largo de varios afios ilus-
traremos los principios que nos orientan. Somos conscientes de estar
trivializando en alguna medida, pero correremos el riesgo. Los co-
mentarios mis frecuentes acerca del constructivismo en lectura y es-
critura suelen expresarse asi, en el constructivismo

“Hay que ensefiar con letra de palo"

“No se corrigen los erroves”

“La ortografia no es intportante”

“Cada uno va a su aire

“No se usa libro de texto”

<« ~ : Myl ; »
Solo se puede trabajar con nifios muy motivados

“Elproblema es gue no tenemos tiempo”

Ensefiar con letra de palo

Al principio nos producia bastante enfado que ésta fuera la carac-
terfstica que mds se destacaba de nuestra propuesta. Reflexionamos
luego que si tanto se comentaba sobre este detalle alguna razén de
peso habria. La utilizacién de la letra de palo como letra escolar es
una de las tantas maneras puestas en juego para abrir la puerta a los
saberes que el nifio ha construido fuera de la escuela. Cuando descu-
brimos que ésa era la letra con la cual los nifios escribian antes que la
escuela les ensefiara a escribir, decidimos que ése era el tipo de letra
que tenfan que usar también en la escuela. Era absurdo no hacerlo.
Ademis, se trataba de una consideracién hacia lo que ya saben, hacia
lo que ya han aprendido, y csta consideracién es una constante del
enfoque constructivista. La consideracién de los “conocimientos
previos” no aparece sélo cuando comienza la ensefianza formal para
luego ser sustituida por una exclusiva consideracién Ror los conoci-
mientos adquiridos a través de la enseflanza. Muy por el contrario,
estd presente a lo largo de todo proceso de ensefianza- aprendizaje y
una de las cuestiones centrales es cémo unir lo que se sabe con lo que
se estd ensefiando.
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La gran revolucién en nuestra concepcidn de la alfabetizacién se
produce cuando las investigaciones psicoldgicas demuestran que
mucho antes de ser formalmente instruidos, los nifios construyen
conocimientos sobre la escritura. Pero més alld de este primer y fun-
damental paso, cada avance en el curriculum escolar en todas las
ireas de conocimiento ha de contar con las concepciones del apren-
diz que se desarrollan en interaccién con lo que recibe, pero no
como reproduccién de lo que recibe. i aceptamos esta premisa, ave-
riguar lo que el aprendiz sabe de un determinado contenido o pro-
blema —en cualquier asignatura— serd una constante en nuestra ma-
nera de trabajar.

No se corrigen los errores

Tiste es un rumor que conmueve especialmente a los docentes. Ca-
da vez que comenzamos un proceso de formacién de docentes, en
cuanto comenzamos a explicar el papel del error en el proceso apren-
dizaje y sugerimos dejar que los nifios escriban a su manera sin corre-
gir inmediatamente todo lo que producen aparece el mismo comenta-
rio: “Pero jeébmo vamos a dejarlo sin corregir! se fija el error”. Cuesta
entender esta suposicién tan generalizada entre los docentes, jpor
qué suponer que lo que estd mal escrito se fijard mis velozmente que
lo que estd bien escrito?

La postura frente al error atafie al nudo de la posicién constructi-
vista no sélo en relacién con los errores de la escritura sino a los posi-
bles errores gramaticales, de razonamiento, de cilculo o de cualquier
area de conocimiento. Algunos errores son el resultado de la explora-
cién del objeto en un determinado “nivel evolutivo” y se manifiestan
como aproximaciones en el proceso de construccién del conocimien-
to, expresiones del nivel de construccién de un determinado conoci-
miento. En el fondo se trata de aceptar de manera fehaciente que no
pasamos de no saber a saber, que cualquier proceso de aprendizaje
implica avances y retrocesos en los cuales es posible que aparezcan
conocimientos parciales o erréneos. Tolerar que el error se haga pu-
blico, que se convierta en objeto de reflexion para el grupo clase es un
paso dificil para algunos docentes. Muchos que aceptan gustosos
cambiar la dindmica de trabajo durante el aprendizaje inicial de la lec-
tura y la escritura, titubean cuando tienen que decidir si dejar a [z vis-
ta de todos una produccién escrita de forma no convencional. Dudan
menos cuando se trata de fas primeras escrituras, las de los parvulos
de 3 0 4 afios, las “indiferenciadas™; a ésas no les temen, pero la duda
se hace agobiante cuando han de decidir si dejar o no expuesta en los
muros del aula una escritura sildbica, y mds adn una palabra o frase
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escrita con crrores de ortograffa. Sin embargo, solamente si los do-
centes pueden aceptar ¢stos estados intermedios de conocimiento po-
drdn trabajar sobre ellos, compararlos con otros y percibir similitu-
des y diferencias.

La postura frente al error incide en todos los niveles de escolari-
dad y obliga a optar entre dos concepciones alternativas sobre ef pro-
ceso de escritura y sobre el papel de la produccién escrita en el proce-
so de escritura. Segiin la primera concepcién, el proceso d€ escritura
és un procedimiento mis o menos automatico (segiin el nivel de alfa-
betizacién de los escritores) por medio del cual los sujetos traducen
al medio gréfico o electrénico informacién ya estructurada (antes de
ser escrita). Ante una tarea de escritura, los sujetos recurren a un “al-
macén interno” de conocimiento sobre el tépico y el género, generan
mentalmente ideas y producen textos (Pictard y Martlew, 2001). Se-
glin una segunda concepcién, el proceso de escritura en sf es un pro-
ceso de estructuracién de la informacién y puede llegar a producir
cambios rotundos en la informacién mientras se va produciendo y
después de haber sido producida, en las sucesivas modificaciones que
son practicamente inevitables.

Si concebimos el proceso de escritura como un trinsito de lo
mental a lo grifico, los errores hay que tratar de remediarlos antes de
escribir o corregirlos inmediatamente porque, en el fondo, esperamos
poco del proceso de escritura para su superacién; no otorgamos una
particular importancia a los pasos intermedios en el proceso de pro-
duccién. En cambio, si optamos por la segunda concepcién, los pasos
intermedios adquieren una relevancia completamente diferente ya
que aceptamos que a medida que vamos escribiendo estructuramos
lo que queremos decir, y los errores algunas veces marcan ignorancia,
pero otras veces marcan fases en el proceso de reestructuracién.
Aceptamos que el proceso de produccién en sf tiene un efecto impor-
tante en la estructuracién de ideas, y que el hecho de ver por escrito
ciertas palabras, giros y organizaciones puede ayudar a subsanar
errores y no solamente servir como ocasién para producirlos. En esta
concepeién, los pasos intermedios son una oportunidad de aprendi-
zaje. Lo anterior no vale solamente para la estructuracién global del
texto sino para todos sus niveles, incluyendo la ortografia sobre fa
que comentibamos antes. ; Cudntas veces nos ha sucedido que sélo al
ver una palabra por escrito de dos o tres maneras podemos decidir
cudl es la correcta? Este mismo razonamiento extendido a todos los
niveles de la produccién escrita es el que subyace al atorgar al proce-
so en si un papel fundamental y, por fo tanto, al aceptar el error como
parte del proceso de aprendizaje.

66

La ortografia no es importante

Nuestra postura en relacién con la ortograffa no es mas que un
caso particular de nuestra postura en relacién con los errores en ge-
reral, pero dada la insistencia con que suele aludirse a este punto nos
parecid importante tratarla separadamente. ¢Por qué preocupa tanto
la ortografia? y sobre todo ¢Por qué preocupa tanto a maestros y a
padres una manera de trabajar que aparentemente deja de lado la co-
rreccién ortografica? Hemos visto en el capitulo 2 que la ortografia
es una de las dimensiones de conocimiento de la escritura, es decir,
no conocemos el sistema de escritura hasta que no dominamos tam-
bién Ja dimensién ortografica. Por lo tanto, no hay duda de que el
dominio ortografico forma parte de nuestras preocupaciones didécti-
cas y que aprender a escribir de acuerdo con la convencidn ortografi-
ca de nuestro sistema de escritura figura entre los objetivos de apren-
dizaje que nos fijamos para la escuela primaria. El punto conflictivo,
el que genera rumores parece tener que ver con nuestra insistencia en
no convertir la correccién ortogrifica en una barrera que los nifios
deben salvar para poder escribir. Al contrario, todo el énfasis estd
puesto en que los nifios escriban, todo lo que necesiten, sin restric-
ciones y que en el contexto de las tareas de produccién de los textos
que necesitan producir afinen su sentido ortografico, incluyan la co-
rreccién ortografica entre los aspectos que han de atender a la hora de
producir un texto y logren, con el tiempo y con una creciente expe-
tiencia con la lengua escrita, una “fluidez” en la ortografia similar a la
que alcancen en relacién con otros aspectos de la construccién de
textos. Suponemos que nuestra resistencia a corregir obsesivamente,
nuestra tolerancia por los errores —sobre todo al comienzo del apren-
dizaje~ y nuestra insistencia en considerar la ortografia como una
mds de las dimensiones de la construccién del sistema de escritura
son las que generan temores en docentes y padres. Sucede que la
cuestién ortogrifica tiene una fuerza social de la cual otras cuestiones
relacionadas con la construccién de textos carecen. Dificilmente oire-
mos comentarios acerca de los errores que cometen los nifios al resu-
mir o al sacar conclusiones de un texto, pero los comentarios sobre
los “errores de ortografia hasta la universidad” son permanentes y re-
novados. Tampoco es raro que entre las cualidades inmorales de un
sujeto se incluyan las faltas de ortografia que comete como sucedié
recientemente en un periédico de nuestro medio.

La ortografia tiene un valor social innegable; escribir con faltas de
ortografia desprestigia al escritor y es desde esta perspectiva, mezcla
de prestigio y moralidad, que se explican las reacciones de padres y
maestros. Los apfendices no son indiferentes a la postura social sobre
las faltas de ortografia. La nocion de que hay una manera de escribir
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rectamente (la etimologfa del término es justamente esa, ortho= recto,
como en ortopedia, o en ortodoncia) es realmente precoz. Los nifios
lo saben desde antes de primer grado independientemente de que se-
pan o no hacerlo. Nuestro trabajo tiene que realizarse, por lo tanto,
en dos sentidos que pueden resultar contradictorios. Por un lado, he-
mos de intentar por todos los medios que se atrevan a probar, que es-
criban aunque no sepan exactamente cémo se escribe una palabra.
Por otro y simultdineamente, hemos de intentar que conserven el in-
terés por escribir como se debe, que se cuestionen acerca de cémo
han de escribirse las palabras y comparen entre distintas alternativas.
A partir de las dudas de quien escribe, de su necesidad de escribir
“sin faltas” podemos empezar a trabajar y para ello propondremos
una diversidad de recursos v estrategias alrededor de algunos princi-
pios basicos. En primer lugar, no trabajar la ortografia sélo por me-
dio de ejercicios de ortografia sino también en el contexto de la pro-
duccién de textos reservando un espacio ¥ un tiempo en el proceso
de produccidn y en el aula para la revisidn de los escritos. Segundo,
no basar la exploracién ortografica en las relaciones entre lengua oral
y lengua escrita. Basarnos en la pronunciacién de las palabras para
tomar decistones ortograficas es engafioso. Una lengua tiene muilti-
ples variedades de formas habladas, pero una norma ortogrifica. Por
lo tanto, basar el trabajo ortogrifico en una comparacién entre for-
mas escritas mds que en una comparacion entre formas orales y escri-
tas. Finalmente, no intentar justificar la necesidad de escribir correc-
tamente diciendo a los alumnos que si escriben con faltas no se
entiende lo que escriben. Esta afirmacién la mayorfa de las veces no
es cierta, a menos que los alumnos escriban palabras aisladas y des-
contextualizadas. Si en algin momento un error de ortografia nos ha-
ce dudar, el contexto nos da la respuesta. La caligrafia y la posibilidad
de expresar coherentemente lo que se quiere decir determina que un
texto sea mds 0 menos comprensible.

El asunto es complejo porque sabemos que no hay una relacién
directa entre leer mucho y escribir sin faltas de ortografia (jqué hare-
mos con los viejos consejos!); también sabemos que no hay una rela-
cion directa entre el conocimiento explicito de las normas ortografi-
cas y las faltas de ortografia. Algunos nifios escriben con pocas faltas,
pero no conocen las normas; otros, en cambio, las conocen pero es-
criben con faltas de ortografia. Por eso es dificil homogeneizar la en-
sefianza y la busqueda de vias alternativas ha de ser constante. Sin
embargo, lo que parece ser condicién necesaria aunqgpe no suficiente
es la consideracion de los errores ortogralicos como ‘objeto de refle-
xi6n y no sélo como objeto de correceidn.

Hace unos afios logramos una transformacion en el conocimiento
ortogrifico de un grupo de segundo de educacién inicial cuando las
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palabras que contenian errores de ortografia comenzaron a exhibirse,
los errores que cometian unos y otros a compararse, las explicaciones
alternativas a la dificultad de eseribir algunas palabras se discuticron
y la cantidad de errores en una y otra tarea se contabilizaron. Los
alumnos comenzaron a tener muy claro que habia muchas maneras
de equivocarse, algunas mds razonables que otras, que dudar sobre
cdmo se escribe un palabra era ttil, que algunos errores podfan expli-
carse y otros no y sobre todo tomaron conciencia del tipo de tarea
(redaccion individual, redaccién en grupo, dictado o copia) en que se
equivocan mis o menos. Los errores, las razones de los errores y los
contextos en que se producen se convirtieron en objeto de reflexién y
de esa manera pudieron ser controlados por la mayoria de los nifios.

Cada uno va a su aire

Esta observacién aparece muy a menudo entre los rumores que
recogimos y puede ser interpretada en tres sentidos: 1. en relacién
con la organizacién de las aulas en las cuales los alumnos parecen ir
cada uno a su aive, 2. en relacién con las diferencias individuales que
en un enfoque constructivista quedan indudablemente resaltadas y
entonces cada nifio parece desarrollarse a su aire y 3. en relacién con
Ja manera como se oponen o se conjugan los aspectos sociales y los
individuales en ¢l aprendizaje de la escritura. Es decir en qué medida
cada uno puede ir efectivamente a-su aire al apropiarse de un medio
cultural comun. Los dos primeros sentido toman la expresién casi i-
teralmente, en cambio, el tercer sentido la elabora en sus aspectos
mds profundos y abarcadores.

Mais de una vez hemos escuchado la expresién que nos ocupa para
describir la impresion que un observador desprevenido se lleva cuan-
do entra en un momento cualquiera del dfa escolar en alguno de los
centros que optaron por el enfoque constructivista. Ver a nifios reu-
nidos en pequefios grupos, en parejas o individualmente abocados si-
multineamente a distintas tareas y en distintos lugares del aula suele
provocar esa descripcion, Es posible que un grupo esté intentando
armar un camién siguiendo las instrucciones de un folleto, otro gru-
po esté redactando un pie de foto para una noticia periodistica usan-
do letras magnéticas, una pareja esté grabando un cuento en el rincén
de biblioteca y otra construyendo una torre de cubos o disfrazindo-
se. Esta organizacion de aula tan diferente de la tradicional en la cual
todos los nifios resuelven al mismo tiempo el mismo ejercicio de
completar frases o esperan para leer en voz alta la linea siguiente de
un linico texto puede producir una sensacién de desasosiego a un ob-
servador ocasional. Pero, que los nifios aparentemente vayan a su ai-
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re, no implica que no haya proyectos que comprometan a todo el
grupo y den sentido globalizador a muchas de las actividades que
aparecen inconexas para quien observa un momento aistado de un
dia cualquiera. Ademds, la diversidad de ocupaciones en una misma
aula aunque habitual, no es la Gnica forma en la cual sc organizan las
actividades. Obviamente hay momentos de trabajo colectivo, de
puesta en comin, de explicacidn frontal a toda la clase y de trabajo
simultineo de todos en la misma tarea. La diferencia fundamental es
que estas actividades colectivas no constituyen la forma de organiza-
cién exclusiva ni tan siquiera mayoritaria de las actividades de aula.
Es cierto que la diversidad de ocupaciones asusta a quien no la haya
probado, pero libera a quien asi lo haya hecho. Los docentes que
han incorporado esta manera de organizacién no sélo se encuentran
mis comodos sino que estdn mds libres para incorporarse a las dis-
tintas actividades, para observar cémo entienden y cémo resuelven
las tareas cada uno de los nifios, para intervenir en situaciones de di-
ficultad, para terciar en situaciones de conflicto, dominacién o mar-
ginacidn.

El cambio en la dindmica del aula facilita que se vean las dife-
rencias individuales que antes quedaban disimuladas por la tarea
comun. Es por ello que otro de los sentidos en el cual la expresién
que nos ocupa se usa puede referirse a las diferencias en el ritmo vy
en la manera de resolucién de las tareas. Diferencias que siempre
ex1stler0n, pero que resaltaban menos encubiertas por el ¢jercicio
comiin. En cuanto se diversifican las actividades es muy probable
que en un mismo grupo haya algunos que ya sepan leer y esu‘ibn‘
convencionalmente mientras otros se encuentran “en proceso” de
aprendizaje. Habrd quienes tengan enorme dificultad para contar
un cuento o explicar un refrin y quienes puedan hacerlo sin dema-
siado esfuerzo. El punto es que, desde nuestra perspectiva, estas
divergencias entre los nifios son ttiles para la confrontacién de
puntos de vista, para la comparacién'de maneras de leer, de contar
y de escribix, aspectos todos ellos que consideramos esenciales pa-
ra el aprendizaje.

Por tdltimo, en un sentido menos literal, es factible que la expre-
si6n apunte a una disyuntiva central en el aprend;za e/ensefianza de
la lengua escrita. Nos referimos a cémo se conjuga lo individual y lo
social en el aprendizaje del sistema de escritura, en [os procesos de
apropiacién de las caracteristicas de los productos discursivos y de
produccion de textos. ¢ Es posible que cada nifio vaya ¢t su aire cuan-
do de lo que se trata es de adquirir un sistema convenctonal de repre-
sentacién del lenguaje? ¢ Cudnto hay de individual y de social en esta
adquisicién? ¢Es posible que cada #no vaya a su aire cuando de lo
que se trata es de aprender un conjunto de formas discursivas social-

70

mente adecuadas a distintas situaciones comunicativas? y finalmente
¢Cuanto hay de esfuerzo, compromiso, habilidad individual en el ac-
to de escribir, en el proceso de produccién de textos concretos?
Atendamos a cada una de estas cuestiones por separado.

En relacién con el sistema de escritura, se trata de un proceso de
apropiacién personal; Jos sujetos construyen una representacidn aun
cuando lo que se adquicre es un sistema convencional. Es el sujeto
quien ha de explorar su funcionamiento. Las ideas que se vaya for-
mulando a medida que lo vaya explorando son las que en definitiva
orientaran el proceso de adquisicion; hasta aqui lo individual. Pero,
en este proceso aparece como factor indisociable la confrontacidn en-
tre las propias deducciones y las caracteristicas de lo escrito, entre las
propias deducciones y las de otros. Por eso, a pesar de que sc trata de
un proceso individual, aparecen las regularidades evolutivas, las dis-
tintas fases en el proceso de adquisicién.

En cuanto a las caractesisticas discursivas, también aqui nos en-
contramos con una particular confluencia de lo individual y lo social.
Los géneros discursivos son “horizontes de expectativas” socialmen-
te determinados. Representan fa presién de lo pablico sobre lo priva-
de, pero en el marco de las caracteristicas tipicas de los textos, la va-
riacién individual es enorme. S6lo un breve ejemplo para aclarar a
qué nos estamos refiriendo.

La estructura candnica de una narracién comprende cuatro com-
ponentes basicos, la orientacion que incluye la ubicacién temporal y
espacial de los personajes v la accion del relato; el evento desencade-
nante, que pone en movimiento la accién que se desarrolla en el rela-
to, la serie de episodios o sucesivas complicaciones hasta la consecu-
cién del objetivo del relato v la resolzcion que resuelve el nudo del
relato. Este segmento, la resolucidn, podrd o no ser completada por
una “coda”, segmento en el cual el narrador empirico retorna al tiem-
po del relato. Con esta misma estructura, socialmente sancionada en
nuestra cultura, podemos encontrar, por ejemplo, orientaciones que
incluyen una presentacién del tema de la historia enmarcada en di-
mensiones temporales y espaciales y una presentacién de los perso-
najes (e]emplo de TON) o escuetas introducciones con lo minimo
necesario para introducir el relato (ejemplo de PIL). Ambos nifios te-
nian que producn‘ un texto sobre el mismo tema, ambos proveen una
orientacion, pero los elementos incluidos en cada una difieren nota-
blemente.

o Voy a hacer alusion al tema de la marginacion social refiriéndo-
me & un ejemplo de marginacion del que be sido participe. Al
empezar el instituto, la primera vez que entre, naturalmente en
primero. Al principio me sentia desplazado. Durante las tres pri-
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meras semanas me sentia desplazado. En esos dias se acercaron a
mi un grupo de chavales, caminaban lentamente y me miraban
de manera muy extrania.

16 afios, TON (Corpus Spencer)

o Un dia una nina estaba patinado en el patio de su casa son sus
amigas se llamaban Ana, Roberta, Lawra, Antonia y yo
9 afios, PIL (Corpus Spencer)

Y asi para cada uno de los componentes. Podemos encontrar na-
rraciones canonicas con un evento desencadenante claramente expre-
sado, cuyo clima se prepara precedido por una evaluacién del narra-
dor o un hecho desnudo sin elaboracién alguna.

Una cuestién muy importante para el trabajo didictico es la que
plantea Nystrand (1989). Este autor sostiene que las comunidades
discursivas son funcionalmente irrelevantes para el acto de escribir.
Adopta una perspectiva social, pero afirma que un verdadero modelo
de escritura ha de ser capaz de dar cuenta de las decisiones de los es-
critores en el momento de escribir, lo cual significa comprender la in-
terrelacion entre la actividad cognitiva del sujeto que escribe y el tex-
to. Las comunidades discursivas existen y en algunos aspectos estin
relacionadas con los actos de escritura, pero tan sélo a través de la in-
terfaz personal cognicién/texto se pueden realizar y mantener los gé-
neros, Su argumento esencial es que, a pesar de la existencia de pricti-
cas de escritura colectivas, para entender adecuadamente la escritura
debemos observar individualmente a los escritores como participan-
tes que Interactiian socialmente mientras estin inmersos en la activi-
dad de escribir.

Pensamos que cuando los escritores escriben, participan al mismo
tiempo de procesos sociales y cognitivos. Los aspectos sociales de la
escritura no son simplemente fenémenos externos al individuo que se
traen a colacién como mera informacién sobre el entorno en que se
realiza la tarea. El elemento “social” de la cognicién no es simple-
mente un discurso esquemiticamente estructurado o conocimiento
acerca del género que viene a la mente del escritor desde la memoria a
largo plazo. Durante el acto de escribir, los escritores ponen en fun-
clonamiento una serie de identidades y relaciones que son insepara-
bles de los aspectos cognitivos de la eseritura y que muy probable-
mente sirven de base a las decisiones que se adoptan en el proceso de
la escritura .

Afirmamos que esta distincién entre “cognitivo” y “social” como
interno y externo desfigura lo que realmente ocurre cognitiva y so-
cialmente cuando el escritor escribe. Estamos de acuerdo con Ed-
wards (1997) en que ¢l lenguaje, incluyendo la escritura, posee funda-
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mentalmente una funcidn social y “ha evolucionado v se ha desarro-
llado en la realizacion de acuvidades sociales” ( p. 84). Las estructuras
psicolégicas y las funciones del lenguaje reflejan, por lo tanto, estas
variadas funciones sociales. Entonces, para comprender cémo escri-
ben los individuos necesitamos comprender entre otras cosas, qué es

lo_que ocurre “desde un punto de vista social cuando el individuo es- -
cribe y como esto se relaciona con determinados | aspectos de los pro-
cesos de escritura como la- gcncracmn de ideas, la organizacién tex-.

Tlas toma de decisiones retéricas (Pittard y Martlew, 2000).
Hemos visto los diversos sentidos a los que la expresién puede re-
ferirse. Referida a la organizacién del aula, intentamos que cada uno
desarrolle su actividad de manera auténoma orientado por la tarea
comun y los objetivos compartidos. En relacion con las diferencias
individuales, las valoramos y sabemos que inciden positivamente en
los procesos de aprendizaje. En cuanto a la manera cémo se conjugan
procesos sociales e individuales en la produccién de texto, nos pro-
ponemos que los nifios vayan a su aire en todo lo que atafie a la biis-
qucda del estilo personal y del proceso de produccién que mds se
ajusta a sus necesidades. Al mismo tiempo, intentamos comprender
los diversos factores que inciden en la produccién de textos cuidando
que ésta tenga sentido para el productor del texto.

tu

No se usa libro de texto

Otro de los comentarios que inevitablemente acompafia cualquier
descripcidn del enfoque constructivista sefiala que no se usa fbro de
texto. Es cierto, no usamos ## texto, Desde el comienzo de la escola-
ridad tratamos de que los nifios utilicen y produzcan una diversidad
de textos. Las actividades didécticas se articulan alrededor de conte-
nidos que convocan para su desarrollo distintos tipos de texto —arti-
culos periodisticos, mensajes publicitarios, novelas, relatos, obras de
teatro, entradas de enciclopedia—y la idea es que los nifios recurran a
estos textos “auténticos”, en el sentido que no han sido escritos para
ensefar a leer y a escribir, y aprendan a extraer la informacién que
necesitan o a simplemente disfrutar de su lectura. Nos interesa que
accedan a la diversidad de discursos que aparecen en cada uno de los
textos y aprendan a interpretar los diversos indices que orientan la
lectura —ilustraciones, titulos y subtitulos, formatos textuales—. Los
libros de texto homogeneizan los discursos y reducen la diversidad
de indices; los contenidos y modos discursivos son los que han selec-
cionado el o los autores y no los que responden a las necesidades que
se plantean en el desarrollo de las actividades. No es lo mismo leer
una noticia en el periddico del dia que una noticia transcrita en el li-
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bro de texto que ensefia el género periodistico. Lo mismo vale para
cualquier tipo de texto. Por qué negarse a utilizar la enorme cantidad
de material de fectura que hay a nuestra disposicién y reducirnos a un
solo libro de texto. Es cierto que el libro de texto organiza los conte-
nidos, propone ejercicios interesantes y facilita al docente la seleccién
de los aspectos a tratar en clase. No hay ninguna razén para dejar de
lado estas ventajas; el libro de texto puede ser uno mis de los mlei-
ples libros que se usan en clase, el problema es que sea el tnico; resul-

ta especialmente problemético y contradictorio con los objetivos de.

diversidad discursiva que proponemos un tnico libro de texto.
Excepto en poblaciones aisladas o marginales no resulta compli-
cado formar una biblioteca de aula y conseguir los libros de consulta
que sean necesarios para el desarrollo de fos distintos temas y muchas
escuelas disponen hoy de acceso a Internet. Por lo tanto, desde el
principio de la escolaridad la biisqueda y la organizacién de la infor-
macién debe formar parte del trabajo escolar; no podemos reducir
éste a las lecturas conjuntas de un Gnico libro de texto por mds util y

completo que éste resulte. Nuestro propdsito es que los alumnos

aprendan a usar la lengua escrita en distintas circunstancias y para
distintos propdsitos comunicativos. Este aprendizaje sélo puede lo-
grarse si las circunstancias y los propésitos son sentidos por el apren-
diz como realmente diversos y dificilmente puede obtenerse una au-
tentica diversidad en el entorno de un tGnico texto.

La cuestién del libro de texto se relaciona con otro comentario
que aparece frecuentemente, sobre todo al comienzo de los cursos de
formacién. Se expresa algo asf como No tenemos tiempo. La idea sub-
yacente es que los maestros estin tan ocupados que no disponen de
tiempo para dedicarse a tanta exploracién, observacién, invencidn
de situaciones y busqueda de materiales. En ese sentido, la utiliza-
cién de un tnico tipo de texto ahorra tiempo. Coincidimos con esta
apreciacién, s6lo nos gustarfa comentar un articulo que lefmos hace
poco en la revista Temps d’educacié de Francesco Tonueci llamado
La pedagogia de la lentitud. En €, el autor nos recuerda que hay mu-
chas maneras de llegar a un destino; si vamos a una ciudad determina-
da podemos hacerlo por autovia a gran velocidad o eligiendo carrete-
ras comarcales deteniéndonos en los pueblos, visitando los lugares
intermedios y probando las especialidades locales. Segtin los propési-
tos v las disposicién de tiempo podemos elegir uno u otro, pero no
hay duda de que de la segunda manera aprenderemos y disfrutaremos
mucho mas. Para llegar a los objetivos que nos planteamos todos los
caminos intermedios son ocasiones de aprendizaje. Al buscar infor-
macién y seleccionarla, al elegir libros y compararlos, al desechar un
material por poco apropiado, al confrontar estilos y discursos, en ca-
da uno de estos pasos los alumnos estin usando la lengua escrita acti-
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vamente para resolver una tarea o desarrollar un proyecto; ahorrar
estos pasos intermedios por que no tenemos tiempo simplemente
ahorra ocasiones de aprendizaje.

Muchas veces, ejemplos como ¢l que acabamos de comentar en el
cual planteamos situaciones de bdsqueda activa, confrontacién y
comparacién son recibidos con una cierta sonrisa y un dejo de ironfa:
Sélo con nifios muy motivados se puede trabajar asi. Coincidimos
también con esta apreciacién, pero ;se necesita menos motivacién
para conseguir que todos al mismo tiempo completen un ejercicio de
rellenar blancos o una serie de preguntas sobre una lectura? Para to-
das y cada una de las tares educativas (y de la vida) cuanto mas moti-
vados estemos mejor las haremos. Pero, estamos convencidas de que
el tipo de actividades que promueve la confrontacién y la reflexién,
son mds motivadoras que las que se limitan a completar datos.

Como el constructivismo es una alternativa epistemolégica no
puede valer sélo para los comienzos de la alfabetizacién; no podemos
postular el papel primordial de la actividad del sujeto en la adquist-
cién de algunos componentes del sistema de escritura y no en otros o
sostener sus principios para algunos productos discursivos y no para
otros. Por eso, este libro proyecta este enfoque mds all del ciclo ini-
cial. Se trata de una ideologia general, no tiene mucho sentido que se
restrinja a un drea de conocimiento o a determinadas horas (ahora ha-
cemos constructivismo y a la tarde no...). De todas maneras, en el ca-
pitulo siguiente nos concentraremos de manera concreta y especifica
en la educacion inicial para pasar a otras propuestas mas amplias en
los capitulos posteriores.
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Capitulo IV
LEER Y ESCRIBIR DESDE EL PARVULARIO

En el cual explicamos cdmo se encara la alfabetizacion en la edu-
cacion inicial con el propdsito de contribuir desde la escuela a una cre-
ciente participacion de los nifios en las practicas de la cultura escrita.

Mucho antes de que comience la ensefianza formal de [a lectura y
la escritura, los nifios que crecen en comunidades alfabetizadas desa-
rrollan “teorfas™ acerca de la escritura, son sensibles a las caracteristi-
cas de los distintos productos discursivos y se muestran interesados
en participar en actividades de lectura y escritura. De estos conoci-
mientos precoces que construyen los nifios sobre la escritura nos en-
teramos en el contexto de investigaciones psicolégicas (o psicolin-
giiisticas), pero no tardamos demasiado tiempo en comprender la
importancia que éstos tenfan para la escuela. S1 la escritura es desde
tan temprano un objeto interesante, ¢ por qué no incorporarla al con-
junto de actividades escolares en tanto que espacio de problema y
fuente de curiosidad? No es ficil, sin embargo, percibir la diferencia
entre esta propuesta: trabajar la ieﬂgua escrita como instrumento y
objeto de conocimiento en el contexto escolar y lo que se concibe
tradicionalmente como “ensefiar a leer”. No es nada facil explicar
que nuestro objetivo no es ensefiar a leer y a escribir en ¢l parvulario.
Muchas veces, como resultado de las actividades que realizamos en el
parvulario (y de la historia personal de cada parvulo), muchos nifios
aprenden a leer y a escribir antes de comenzar primer grado. Pero, lo
reiteramos éste no es el objetivo para parvulario. A menudo, al expli-
car nuestra propuesta v sugerir la importancia de ocuparse de la es-
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critura desde edades muy tempranas, nos hemos encontrado con co-
mentarios del tipo: “jClaro, pero si vi un libro que va de eso, de co-
mo enseiiar a Jeer a los bebés; proponen poner encima de cada mue-
ble el nombre del mueble, encima de la mesa MESA, encima del
armario ARMARIO y asi. Después, cada dia durante 10, 15 minutos,
sin exagerar, se le muestra al bebé los carteles, se los lee varias veces,
hasta que fotografia las palabras y las reconoce”.

Pues 10, nuestra propuesta no va de eso. No va de poner carteles
para que los reconozcan ni de fotografiar palabras, va de alfabetizarse
en comunidad escolar, Se trata de abrir la escuela a los usos sociales

de la escritura tratando que los chicos participen en esos usos.de tal

‘manera que vayan entendiendo cada vez mejor cémo funciona el sis-

tema de escritura v se relacionen con las formas y significados de los
escritos en distintos contexto, desde una poesia hasta un billete de
tren. Sc trata, en definitiva, de que las pricticas de la cultura escrita
no les sean ajenas y devengan participantes activos de esa cultura

¢Cémo lo hacemos? ;Cémo es posible encararlo de esta manera?
Antes de seguir adelante, es importante mencionar que ya se estd tra-
bajando con este enfoque en muchos centros de nuestro medio y del
extranjero y hay una amplia bibliografia que asi lo documenta {ver
lista bibliografica); por lo tanto, seremos breves y concisas.

El aula como comunidad de aprendizaje

. No hay duda de que, sobre todo en la escuela primaria, la dindmi-
ca del aula se organiza alrededor del maestro. La mayoria de los estu-
dios sobre el desarrollo del conocimiento matemitico, lingiiistico o
de cualquier otro dominio sefialan el.“efecto docente”. Es decir, su-
brayan la influencia del docente en el desempefio de los alumnos.
Reiteradamente se ha demostrado que existen diferencias entre gru-
pos de nifios de una misma escuela por el hecho de tener maestros di-
ferentes aun cuando éstos trabajen con una aproximacién metodolé-
gica similar. En pocas palabras; el papel del maestro es fundamental
en los procesos de aprendizaje v, por lo tanto, contamos con que la
misma propuesta diddctica tendrd tantas realizaciones como docentes
haya para llevarla a cabo. Sin embargo, nos parece importante pro-
nunciarnos por algunas cuestiones generales de organizacién del aula
que, aunque aparentemente no tiene, que ver con la lectura y la escri-
tura, la atafien directamente R

Nos pronunciamos por una organizacién de clase diferente de la
clase frontal tradicional en la cual el maestro centraliza todos los in-
tercambios entre Jos alumnos y mediatiza todas las relaciones con el

material de estudio.. Proponemos que la dindmica cotidiana se des-
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arrolle entre nifios ocupados en diversas tareas, que interactdan entre
si y con el material 2 su disposicién tal como se da en los talleres de
trabajo o en los laboratorios. Sugerimos a los maestros que tengan
tiempo para participar en uno u otro grupo de actividad, para circular
por los grupos comentando con unos y otros la marcha de la activi-
dad; para que puedan conversar individualmente con los alumnos, ob-
servar de cerca cOmo resuelven un problema, ¢émo escriben o cémo
leen. Tal como propiciamos el trabajo con una diversidad de textos,
propiciamos la diversidad de interacciones entre los alumnos y entre
los alumnos y el maestros: colectivas, grupales, en parejas e individua-
les. Claro que para que esta diversidad de interacciones sea posible
hay siempre un disefio de actividades que fue pensado e iniciado por
el maestro aunque se desarrolle con suficiente apertura como para dar
cabida a modificaciones, actividades no previstas y nuevos temas.

También sugerimos enfiticamente registrar, documentar las acti-
vidades de aula, anécdotas, sucesos, comentarios ocasionales, logros,
dudas. Basta un cuaderno a mano en el cual podamos anotar aunque
sean frases sueltas relativas al acontecer cotidiano. Todo lo que re-
gistremos se convertird en material inapreciable para evaluar las acti-
vidades realizadas y programar las futuras. Estas anotaciones son
también sumamente dtiles para registrar avances, retrocesos, particu-
laridades de los alumnos y, ademis, resultan guias de evaluacién muy
eficaces. Se trata simplemente de aprovechar las ventajas del “pro-
ducto” que estamos promocionado, la lengua escrita, para nuestra
propia tarea.

Maneras de trabajar la lectura y la escritura en educacién inicial

Cuando el objetivo es claro y compartido hay multiples maneras
de encarar el trabajo en lengua escrita desde el parvulario. La mayoria
de las “rutinas” cotidianas —pasar lista, comentar el estado del tiem-
po, organizar las actividades del dfa— requieren y propician leer y es-
cribir. Al pasar lista, los nombre de los nifios del grupo se convierten
en textos privilegiados para observar, descartar y agregar. Al comen-
tar el tiempo, la seccién meteoroldgica del periédico puede tornarse
texto privilegiado y al organizar las actividades los nombres de las ac-
tividades o de fas distintas dreas de trabajo pueden pasar a ser los tex-
tos que centren la atencién del grupo. Cuando los maestros toman
conciencia de la propiedad alfabetizadora del entorno escolar co-
mienzan a valorar de manera muy distinta las précticas cotidianas re-
lacionadas con la lengua escrita. Asf comienzan a observar los mate-
riales que wtilizan en esas practicas desde el punto de vista de su
legibilidad, de su estética y de su autenticidad. Si se trata de que los
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chicos participen activamente, la legibilidad, la estética y la autentici-
dad de los materiales es fundamental ;son las listas con los nombres
de los alumnos claras v las letras de tamafio adecuado para que los
chicos intenten leerlos? stiene sentido dibujar a mano el sol, las nubes
y la lluvia para comentar el estado del tiempo? ;no seria mejor recu-
grir al periédico y aprovechar las pistas graficas y los simbolos que
alli aparecen? ¢el horario y las denominaciones de las actividades son
suficientemente claras y compartidas por los chicos? ¢el calendario
que se usa para indicar ef dia es comprensible para ellos? jpueden
manejarlo realmente o sélo consiguen marcar el dia llevados de la
mano de la maestra? Cuando los maestros tiene claro que estas prac-
ticas cotidianas tienen una funcién alfabetizadora y que es importan-
te que los nifios se involucren personalmente en ellas, comienzan no
solamente a cuidar la calidad de los materiales que se usan sino a pen-
sar variaciones alrededor de ellos como para que no sean meras ruti-
nas que hay que pasar cada dia. As, es posible pasar lista de presentes
y ausentes utilizando distintos tipos de lista, escritas con distintos ti-
pos de letra, cambiar los formatos o la mecdnica — a veces contar los
que estan, otras los que faltan, a veces que lo haga un nifio en voz alta
otra que lo haga en silencio.

Pero, mucho mis alld del aprovechamiento creativo de estas ruti-
nas podemos contar en el aula con un rincén especial para leer y es-
cribir y/o introducir materiales de lectura e instrumentos de escritura
en todos los rincones o drea de trabajo.

Un rincén especial para leer y escribir

En esta propuesta una de las dreas de trabajo del aula se especializa
en actividades de lectura y escritura, algunos grupos la denominan 7a-
ller de letras o Taller de escribir y leer o Rincén de los cuentos. Elegir el
nombre ¢s ya una actividad importante y muy ttil para que el maestro
sc entere de cudles son las ideas que tienen los nifios acerca de qué se
hace cuando se escribe y para qué sirve leer y escribir. En ese rincon se
concentra la mayor cantidad de materiales de trabajo ¢ instrumentos
para leer y escribir. La lista de materiales posibles a incluir es infinita,
depende de la imaginacién de todos (para pensarlos y para conseguir-
los), v de los temas que sc vayan desarrollando a lo largo del curso.
Pensemos un momento en la variedad de cartulinas y cartones, fichas
de todos los tamafios, papeles de todos los tamafios y colores, rotula-
dores, lapices, papel carbénico, papel de calcar, tippex, eelo, letras mo-
vibles, letras magnéticas, pizarras, juegos de letras, etiquetas, maquinas
de escribir y ordenadores, teléfonos, calculadoras, y grabadores.

Insistimos en la importancia de la variedad de materiales e instru-
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mentos para que las actividades de escritura y lectura sean atractivas.
Si queremos escribir cartas, confeccionar ficheros de direcciones,
crear fichas de trabajo, hacer libros de cuentos, organizar cancione-
ros, preparar dossier de trabajo, redactar un periédico, preparar un
mural, etc., debemos contar con ¢l material necesario para que su
preparacién sea cémoda, porque disponemos de material; gratifican-
te, porque hay posibilidades de eleccién y estética, porque contamos
con material agradable. Ademis, cada uno de los pasos en la confec-
cién de cualquiera de los textos mencionados requiere de otros mate-
riales. Sirva como ejemplo una de las actividades desarrolladas en el
Rincén de las letras en un grapo de parvulario de 5 afios.

El grupo se habia propuesto preparar un mural en el cual aparecieran
las fechas de cumpleafios de los chicos del grupo en los distintos meses
del afio para decidir cémo se distribuian los festejos. Los meses los pon-
drfan en columna v al lado de cada uno colocarfan los nombres de los
chicos. Decidieron que recortarfan los nombres de los meses del afio de
algtin calendario vicjo —una vez que hubieron discutido y aclarado que
los meses son los mismos aunque ¢l calendario no sirva y aunque a veces
hay un mes que tiene mds dias, los meses son siempre los mismos-y lue-
go recortarian de una lista de nombres de la clase los correspondientes a
cada mes y sélo tendrian que agregar al lado de cada nombre “el numero
de! dfa que naci6”. Esta es una tarea que realiza un grupo de cuatro nifos
en el rincén, pero que nccesita de la informacién provista por el resto del
grupo v no puede realizarse en un dfa sino que necesita de continuidad a
fo largo de un cierto tiempo. En este grupo en concreto los nifios que
participaron en ella estuvieron ocupados poco mds de dos semanas, Para
cada una de las fases de realizacién necesitaron otro material.

Para decidir de dénde recortaban los nombres de los meses necesitaron
calendarios viejos, habfa algunos en la secretaria de la escuela y Ja maestra
trajo otros de su casa. El criterio que predominé para escoger los nombres
fue el del tamafio de las letras; por ello, los alumnos escogieron los nom-
bres de mayor tamafio, aunque sus letras fucran cursivas. Fue muy impor-
tante que descubrieran c6mo hacer para no equivocarse con el orden de los
meses, no olvidemos que tenian que cortarlos y pegarlos, por lo tanto, po-
dfan perder e} control del orden con mucha facilidad. En este punto Ia ma-
estra les dio un consejo: que no lo pegaran hasta que no estuvieran seguros
de que cl orden de los meses estaba bicn. Decidieron usar otro calendario
para controlar el orden y, curiosamente, no s¢ percataron o por lo menos
no parecié dificultarles la tarea, el hecho de estar comparando nombres es-
critos en cursiva con nombres escritos en letra de imprenta. Una vez deci-
dieron que tenfan el orden correcto los pegaron. Para Ja fase siguiente nece-
sitaron Jas listas de la clase de las cuales iban a recortar los nombres para
ubicar en los distineos meses. Al lado del nombre de cada chico aparceia la
fecha del nacimiento, pero, de todas maneras les parecié necesario pregun-
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tarles a los chicos directamente. La tarea fue complicada porque muchos
chicos no sabfan cudl era la fecha de sy cumpleaiios, otros la confundfan
con la de su santo. Sucedid, sin embargo, que como era un dato importante
lo consiguieren ¥ , muchos volvieron con la fecha anotada que luego era
confrontada (y muchas veces leida) con la que aparecfa en [a lista. El pro-
biema de cémo controlar los nombres v las fechas al recortar para pegar se
volvid a presentar. Para solucionarlo a uno de los chicos se le ocurrid “sa-
car una copia”, es decir, recurrié a una accién ¥ a un artefacto conocido,
pero para cumplir una funcién algo diferente de la habitual.

Dos de los chicos fueron entonces a ‘sacar 1ina copia de la lista de
nombres. Aunque parezca trivial, estos enciientios entre los chicos y los
artefactos de los cuales nos servimos en |1 vida cétidiana son muy impor-
tantes. Los prevemos, los buscamos y los ‘p‘répa_r'amos. Para algunos ni-
fios la escuela es el tnico lugar donde se endiientian estos artefactos y es
importante que se familiaricen con ellos, en lo posible, que aprendan a
manejarlos, v a descifrar los simbolos qué én'gllos aparecen. En esta oca-
s16n y gracias a la colaboracién del conS'e'fjé,"loS chicos descubrieron la
posibilidad de agrandar las letras y eso fue muy importinte para [ reali-
zacién de la tarea. Volvieron con dos listas; eri tamaio diferente de letra y
dispuestos a pasar a la fase siguiente'de la taréa: repartir.los nombres en
los distintos meses. Recortaron solafmesie Hambi 'y apellido de la lista
ampliada; antes de pegarlos lo controlaron de niuevo (esta vez con ayuda
de la maestra) y pasaron a la tltima fase: éscribir él dfa del mes. La tarea
se cumplié con éxito. El mural fue Gtil'para descubrir que habia algunos
meses de mayor concentracién y habia que'llegara scuerdos sobre c6mo
festejar los cumpleafios, también para ver quiénés cumplfan en vacacio-
nes y convendria que adelantasen o atrasasen el festéjo. Pero ademds de
las conversaciones especificas altededor del cu fios se plantearon
muchas otras cuestiones, una qué los 1E1 eocupando bastante tiem-
po después ¢como cs eso de que los qu :

Resumamos las caracterfsticas generales de este ejemplo’de actividad

° Responde a una necesidad concreta: distribuir 1os festejos

Culmina con un producto-tangible: un muril con la distribu-
cién de fechas y nombres "'-
Involucra a un pequefio griipo]]
Continda durante un cierto-tiempo -
Los participantes saben qué han de hace
Utiliza distintos materiale
rios, listas, cartones, papeles
Se sirve de distintos 1nstri

@

ores ¥ fotocopiadora
isctirsivos: listados de

nombres y fecha, cuadro.de do
» Considera componentes del:

g 1tes ae ritura, en especial la
dimensién grifico-ortogrific S

e Propicia comparacién entre textos y estilos

» Avanza por distintas fases del proceso de produccién de textos:
planificacién (;cédmo organizarian el mural?), pretexto o borra-
dor (dejar los recortes sin pegar hasta no estar seguros del or-
den) y texto final (pegar los recortes una vez controlado el or-
den)

e Posibilita reflexiones posteriores y “abre” nuevas cuestiones

Materiales para leer y escribir en todos los rincones

En esta propuesta de organizacién de las actividades no hay un
irea de trabajo especializada en lectura y escritura sino que se inclu-
yen materiales e instrumentos que propicien la lectura y la escritura
en todas las dreas de trabajo. Asi, en el rinc6n del médico aparecen li-
bros especializados, anotadores, recetarios, radiografias, ademds de
los instrumentos propios de la profesién. La presencia de los mate-
riales unida a la experiencia que fos nifios tienen y comentan hace que
aparezcan de manera natural, ademas de las revisiones y recomenda-
ciones orales que los médicos dan a su pacientes, recetas de medica-
mentos, interpretacién de radiografias, comentarios sobre las recetas
escritas en distintos idiomas y sobre los nombres de los medicamen-
tos. Muchas de las precauciones y de los cuidados respecto de los me-
dicamentos pueden ademds realizarse de manera mucho mds directa
y efectiva en el entorno de este rincén. En el rincén de peluqueria
aparecera un teléfono para que las v los clientes puedan pedir turno y
un anotador para registrarlos; otro diferente para anotar los produc-
tos que se necesitan, revistas de peinados para discutir estilos, y por
supuesto la literatura especializada —todas las revistas del corazén—
que sirven sobre todo para reconocer los personajes y sus nombres
escritos, fuente inagotable de alfabetizacién. En el rincén de cons-

trucciones podedn aparecer planos y cintas métricas de todo tipo ade-

mis de papeles, rotuladores y dpices para que los nifios no sélo cons-
truyan sino que puedan registrar y anticipar sus construcciones.
Muchos de estos materiales aparecen motivados por los juegos o
dramatizaciones propias del drea de trabajo, pero otros pueden apa-
recer a raiz de los proyecto globales! que se estdn desarrollando en la

1. Laidea bdsica del trabajo por proyectos es contar con un tema, tarea o pregun-
ta que aglutine un conjunto de actividades alrededor de su realizacién. La idea es bas-
tante antigua en la historia de la pedagogfa y no es nuestra intencién revisarla aqui, ya
que cxiste bibliograffa disponible para el lector interesado. Algunoes proyectos nacen a
partir del interés expresado por algiin alumno, otros son sugeridos por el docente. No
es condicién que sea de una u otra manera, pero, sobre todo en la escuela primaria,
pensamos que los macstros deben proponey, por lo menos, tanto como los alumnos.
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clase y que se reflejan en las distintas dreas de trabajo. Eso fue preci-
samente lo que sucedié en un grupo de parvulario de cuatro afios en
una escuela de los Pirineos. Toda la escuela, desde parvulos 3 hasta
sexto, estaba involucrada en el trabajo sobre un cuento tradicional
(La rateta que escombrava Pescaleta, en castellano “La ratita presu-
mida”). No entraremos en los detalles de las actividades realizadas en
cada uno de los cursos y de las realizadas en comun, sélo sefialar que
durante casi dos meses las discusiones acerca de los gustos, la inteli-
gencia v las costumbres de la ratita fueron tema comn aunque cada
grupo los miraba desde una perspectiva distinta. En el grupo que nos
concierne, los chicos tenfan que preparar una dramatizacién de los
distintos personajes. Para ello, todo el grupo invirtié bastante tiempo
(v mucha energia) en imitar las voces de gatos, conejos, perros y ti-
gres. Al finalizar esta actividad se distribuyeron en los distintos rin-
cones con la idea de ocuparse de otra cosa, pero los que fueron al rin-
cén de los disfraces decidieron llevarse varios ejemplares del cuento
para ver si lograban vestirse de ratitas y gatos malvados. Nunca habi-
an mirado con tanto esmero las ilustraciones v los nombres de los
personajes como cuando tuvieron que disfrazarse.
Resumamos las caracterfsticas generales de este tipo de actividad

Puede darse de manera puntual o continuada

Puede o no culminar con un producto tangible

Involucra directamente a un pequefio grupo

Actualiza los scripts o escenarios propios de los chicos

Los participantes saben qué han de hacer en cada paso
Propiciada por el material y los instrumentos disponibles

Se reitera cada vez que los chicos van al rincén

Pueden plantearse trabajos més sistemdticos (alrededor de pro-
ductos discursivos especificos o fichas de trabajo)

* Puede responder a necesidades planteadas en el proyecto de
clase 0 a necesidades derivadas directamente de la actividad que
se desarrolla en el rincén

@ & @ 2 & @ 9 9

Planificacién, continuidad y organizacién de los contenidos

Sea cual fuere la forma que cada docente elija para trabajar la lec-
tura y la escritura desde el parvulario necesita contar con una planifi-
caci6n anual en la que aparezcan esbozidos los temas alrededor de
los cuales ird trabajando y los tipos de textos sobre losguales centra-
rd su trabajo (Nemirosky, 1999). Planificar. da coherentia al trabajo,
facilita la tarea del docente ya que se puede prever el material necesa-
rio y pedirlo a quien pueda proveerlo. La continuidad y preparacién
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de las actividades posibilita la anticipacién y favorece la autonomia,
Los nifios puede abocarse mds auténomamente a la tarea cuando ile-
gan cada dfa a la escuela sabiendo sobre qué se estd trabajando, cudles
son las cosas que se hicieron y las que faltan por hacer. Nada genera
mis dependencia que llegar a la escuela y preguntarse ¢qué haremos
hoy? O, peor atin, ;qué se le ocurrird hoy al maestro que hagamos?
La anticipacién a la que nos referimos no es la que se deriva del hora-
tio escolar (hoy tenemos miisica y piscina) sino la que da la implica-
cién de los nifios en el desarrollo del tema y en las actividades. Cuan-
do los nifios se sienten involucrados porque planifican, deciden
actividades, organizan los distintos pasos para desarrollarlas y buscan
material, saben lo que hacen y lo que deben hacer; por lo tanto, pue-
den ser més auténomos. El nivel de compromiso es mayor cuando las
actividades denen entre sus objetivos €} logro de algiin preducto tan-
gible —una carta, un libro de cuentos, una agenda. Cada dia es una
continuacién de la actividad comenzada o una preparacién para la si-
guiente, continuidad y preparacién que les conciernen porque parti-
ciparon en su planificacién y desarrollo. :

Las caracteristicas del objeto de conocimiento, sobre las cuales
hemos reflexionado en el capitulo 2, sirven para organizar los dis-
tintos aspectos a contemplar en fa planificacién. Asi, al decidir una
actividad conviene definir cudl de las dimensiones del sistema de es-
critura se esta trabajando (¢la fonogrifica? ¢la ideografica? ¢la grafi-
co-ortografica?), qué productos discursivos, a qué aspectos de los
productos discursivos se estd prestando especial atencién, qué pricti-
ca (s) de lectura se estd propiciando, cudles de los pasos del proceso
de escritura se atienden. Cuando leemos o escribimos “de verdad”, y
recordemos que eso es lo que estamos tratando de hacer aunque sca
en el aula, las distinciones entre las dimensiones de la escritura y los
aspectos de los productos discursivos son imposibles. Al redactar,
inevitablemente, comprometemos la organizacién del contenido, el
formato del texto, la ortograffa, la puntuacion, etc. Pero, es posible
que decidamos dedicarnos especialmente a alguno de estos aspectos
en otro momento de la redaccién. Por ejemplo, podemos decidir de-
jar la revisién del formato para el final. Pero aun as, en el proceso se
involucran simultdncamente todas las dimensiones de la escritura y
del producto discursivo. Sin embargo, ayuda enormemente en la pla-
nificacién de las actividades tenerlas en cuenta pot separado para sa-
ber sobre cuiles nos estamos centrando y cudles estamos descuidan-
do. Se trata de distinciones que ayudan a organizan la planificacién y
el contenido de las actividades.

Por dltimo, hemos visto que la escritura podia encararse como
instrumento de comunicacién, como objeto de reflexién y como he-
rramienta de aprendizaje. Al encarar la planificacién de una actividad
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podemos preguntarnos en cudl de estas vertientes se centra. Por
ejemplo, la redaccién de notas a los padres ¢en cuil de las vertientes
de la lengua escrita hace hincapié?; la comparacién de dos titulos para
resolver scudl es el mas adecuado? ;qué aspecto considera? y ¢con-
sultar el diccionario? Nunca aparece una sola de las vertientes de la
lengua, pero en cada una de las actividades predomina alguna.

Obviamente, ademds de lo programado y planificado con antici-
pacion habrd muchos “emergentes”™ acontecimientos familiares y co-
munitarios (bodas, nacimientos, premios, campafias especiales), cosas
que suceden y que vale la pena incorporar al trabajo del aula. Por
ejemplo, en abril del 2001 cay6 sobre Barcelona una lluvia de granizo
muy copiosa y totalmente inusitada, Con toda naturalidad y con mu-
cho entusiasmo “la granizada” sirvié como disparador de numerosos
proyectos. Algunos se relacionaron con distintos estados del agua,
otros con fenémenos climiticos y uno con los accidentes naturales.
Este tltimo fue motivado por los dafios sufridos en el tejado de un
aula,

Resumiendo, cualquiera que sea la o las opciones de organizacién
que el maestro decida (creacidn de un taller especial, inclusién de ma-
terial en los rincones, disefio de proyectos) conviene que desarrolle
una planificacién anual anticipada que contemple las distintas dimen-
siones del objeto de conocimiento (véase capitulo 2 para [os detalles)
y las facetas o vertientes de la escritura: cémo instrumento, cémo ob-
jeta de reflexién y c6mo herramienta de aprendizaje.

Los riesgos de trabajar la lectura y escritura desde el parvulario

Encarar la lectura y escritura en educacién inicial comporta un
riesgo que nos parece importante resaltar para poder prevenirlo: el
riesgo de converstir hallazgos en objetivos. Para poder entender esta
afirmacién hemos de hacer un poco de historia.

Sabemos que muchas de las cosas que los nifios van descubriendo
y elaborando sobre la escritura no son el resultado de una interven-
cién educativa sistemdtica. El proceso de construccién de la escritura
fue documentado por primera vez en el libro de Emilia Ferreiro y
Ana Teberosky, publicado en 1979. Este proceso se descubrié a pas-
tir de un estudio semilongitudinal, en el cual se entrevisté a los mis-
mos nifios varias veces durante un afio escolar, y de otros estudios
transversales, en los cuales se entrevistaron nifios de tres grupos de
edad (4 a 6 afios). Los nifios eran alumnos de jardin dé infantes (que
corresponde a parvulos 4 y 5 en nuestro sistema escolar) y primer
grado de educacién primaria de la provincia de Buenos Aires y de
Buenos Aires capital, entre los afios 1974 y 1976. En esos afios, la es-
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critura no existia en el jardin de infantes. T.as maestras buscaban to-
dos los medio posibles para no recurrir a lo escrito; ni siquiera los
nombres de los alumnos aparecian donde fuera necesaria su identifi-
cacién sino que se buscaba sustituirlos por fotos o dibujos. Era una
época en la cual se consideraba dafiino que los nifios de jardin de in-
fantes se ocuparan de cuestiones de letra. Esta es una diferencia im-
portante en relacién con lo que sucede en nuestro medio en el cual
“las letras” (de una u otra manera), siempre estuvieron presentes en el
parvulario.

En todo caso, el jardin de infantes y los primeros meses del pri-
mer grado debfan concentrarse en las llamadas “actividades prepara-
torias®, que consistfan en trabajos sobre lateralidad, esquema corpo-
ral, confeccién de cenefas, o copia de formas geométricas. Nada
relacionado con las letras o con textos de ningtin tipo. El periédico se
usaba para collage, papel maché, dibujo o pintura, pero a nadie se le
ocurria que hubiera que leerlo o tan siquiera mirar los titulares.

En primer grado, durante el segundo cuatrimestre, se comenzaba
a ensefiar sisteméticamente la lectura por el “método mixto” o de
“palabras-tipo”. A partir de una palabra, generalmente un nombre
comiin que pudiera ser ficilmente ilustrado (ala, ola). Estas palabras
se descomponian en constituyentes menores que se recombinaban
posteriormente. De la descomposicién resultaban silabas formadas
por consonante y vocal, o vocal exclusivamente. Las consonantes se
combinaban luego con todas las vocales para formar nuevas silabas
(Fereiro y Teberosky, 1979). Una vez ensefiadas un grupo de pala-
bras, la maestra se abocaba a la construccién de frases. Se comen“{daba
a partir una cuidadosa seleccién de palabras supuestamente “faciles”
—tales como oso o ala— porque tenfan pocas letras, letras repetidas y
silabas directas.

Estos detalles nos parecen importantes a los efectos de resaltar
que lo que se describe como conocimiento preescolar de la escritura
y que estd amphiamente documentado (Ferreiro y Teberosky, 1979;
Pontecorvo v Zucchermaglio, 1988; Tolchinsky, 1985, 1989) no re-
fleja procesos de instruccién, En realidad se opone en muchos aspec-
tos a fo que fos nifios recibfan como ensefianza escolar, Por ejemplo,
muchas de las palabras con las cuales, supuestamente, debfan apren-
der a leer retinen dos condiciones que segtin los nifios transfor-
man un conjunto de letras imposibles de leer: tener letras repetidas y
pocas, o

El conocimiento de la escritura que aparece en esos primeros tea-
bajos no es un resultado del entorno escolar de los nifios que en ese
momento participaron en los estudios de referencia. A pesar de ello,
la apropiacién diddctica de muchas de las ideas expresadas en 10:5,1;).1‘1-
meros trabajos no tardé en llegar; fue muy fructifera, se expandié in-
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ternacionalmente, revolucioné muchas aulas de educacién inicial y
permanecié. No tenemos informacién de centros que, habiendo pro-
bado organizar sus actividades en el marco de un enfoque constructi-
vista, hayan optado posteriormente por maneras de trabajar mds tra-
dicionales aunque, obviamente, las variantes son numerosas.

¢Cudl es cntonces el riesgo al que hacemos referencia? El peligro
es que todo aquello que se encontré como proceso psicogenético de
construccién de conocimiento se convierta ¢n objetivo buscado a
cualquier precio. El riesgo estd en que los pasos que el aprendiz va
dando en su proceso de aprendizaje se transformen en mojones que
ha de salvar lo mas rapido posible para llegar al siguiente. El riesgo
que corremos es que los maestros se concentren en conseguir gue pa-
se a la otra etapa.

En el tipo de trabajo que estamos proponiendo es inevitable que
los nifios avancen a ritmos diferentes. ‘Tl como sefialdbamos en el ca-
pitulo 3, las diferencias individuales se hacen mis marcadas porque no
estdn encubiertas por un cjercicio unificador. Por lo tanto, suponer
que debemos conseguir un nimero determinado de “silibicos” o “si-
labico-alfabéticos” en tal o cual mes del afio atenta contra la idea fun-
damental del trabajo didictico en un enmarque constructivista, Seglin
esta 1dea fundamental, cada una de las etapas por las cuales el aprendiz
atraviesa vale en sf misma y no sélo como preparatoria de la siguiente.

Conocer el proceso psicogenético de construccién de la escritura
supuso para los maestros conocer cémo se apropiaban sus alumnos
de este objeto cultural. Este conocimiento fue [iberador porque los
maestros pudieron comprender las escrituras de sus alumnos y fue
ttil porque permitié y facilité una programacién de actividades te-
niendo en cuenta los niveles de los alumnos. Supuso también dejar a
un lado ciertas intervenciones y actividades rutinarias y aburridas pa-
ra facilitar a los alumnos suficientes ocasiones en las cuales pudieran
experimentar con la escritura en interaccién con sus compafieros y
confrontar su manera de escribir con otras maneras de escribir. Pero,
si se convierten los hallazgos en objetivos, puede suceder que se aca-
be encorsetando lo que nacié como liberador. Puede suceder que se
acabe transformando un planteamiento constructivista del lenguaje
escrito en un método para ensefiar y aprender a leer y escribir deshi-
gado de los procesos de exploracion de la escritura, sin promover
intercambios entre iguales y sin facilitar que los alumnos puedan uti-
lizar distintos tipo de texto escrito en funcién de auténticas necesida-
des de informacién y comunicacién. Pensamos que estos riesgos pue-
den obviarse si mantenemos el punto de vista del aprendiz como
principio orientador y encaramos los procesos de alfabetizacién co-
mo procesos de participacién creciente en la cultura escrita en todas
sus manifestaciones. .
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En el préximo capitulo fundamentamos nuestra propuesta de tra-
bajo para la continuidad de la ensefianza/aprendizaje de la leCmfa vl
escritura en la escuela primaria y reseflamos algunas caracteristicas
del curriculum de la ensefianza primaria relevantes para la aplicacién
de esta propuesta.

89



Capitulo V

ESCRIBIR Y LEER A TRAVES
DEL CURRICULUM

En el cual justificamos la propuesta de “atravesar” las distintas
dreas de conocimiento con actividades de lectura y escritura que ba-
yan sido objeto de reflexion por parte de los docentes. Sostenemos que
éstas contribuirdn a entender mejor los contenidos curriculares y re-
vertirdn en el desarrollo de la competencia comunicaiiva. Ademads, ar-
gumentamos en favor de “atravesar” nuestra escuela graduada pro-
moviendo sitwaciones de trabajo conjunto entre nifios de distintas
edades y también con los no-nifios que trabajan en la escuela. La es-
cuela en su totalidad cuenta con muchos lectores e interlocutores de
distintas edades y gustos con los que vale la pena intevactuar. Final-
mente, revisamos el curriculum que regula la ensefianza primaria, en
busca de indicaciones que pudievan impedir, dificultar o limitar la
aplicacién de cnalguier sugerencia de transversalidad. Concluimos
que no existen restricciones para desarrollar los dos sentidos de trans-
versalidad que proponemos. Al contrario, la filosofia de interdiscipli-
nariedad que sustenta el curricnlum los justificaria ampliamente.

La mayoria de las actividades que se realizan en la escuela requie-
ren leer y escribir. En cualquiera de las dreas curriculares (conoci-
miento del medio natural o social, matemdticas, musica o educacién
fisica) se espera que los alumnos sean capaces de leer y seguir instruc-
ciones, tomar notas a partir de las explicaciones del profesor, comple-
tar fichas de trabajo, hacer un resumen, responder a un cuestionario,
organizar un dosster temdtico o preparar un indice.
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Frente al uso generalizado y a la necesidad asumida hay dos alter-
nativas posibles. La primera consiste en encarar la ensefianza de las
miltiples actividades en las cuales la lectura y la escritura se hacen ne-
cesarias desde el drea de lengua, de manera pricticamente exclusiva,
Asi, desde el drea de lengua, habria que buscar todas las formas posi-
bles para que los alumnos desarrollen su capacidad de interpretar tex-
tos de diversos géneros y estﬂos, y aprendan a redactar descripciones,
relatos, ensayos, cartas, anuncios o argumentaciones. Una segunda
alternativa, la que proponemos en cste capltulo, consiste en trabajar

los requenrmentos de textos dwersos segun 5ea necebario mmbzen_

én el contexto de las dreas curriculares no lingitisticas. No son alter-
nativas excluyentes, todo lo contrario, se complementan perfecta-
mente. Pero no hay duda de que la primera: encarar actividades de es-
critura trabajando reflexivamente sobre distintos tipos de texto en el
area de lengua, se asume como necesaria; en cambio, la segunda no.
Independlentemente del fMayor O mencr éxito con que se realice la
primera alternativa, més alld de la mayor o menor creatividad o cono-
cimiento pedagdgico que se ponga en juego, la comunidad educativa
asume que el desarrollo de la compctcnma comunicativa es un objeti-
vo primordial e ineludible del drea de lengua. No sucede lo mismo
con la segunda alternativa.

El trabajo de la lectura v la escritura en dreas no lingiiisticas tiene
ya una iarga historia en otros paises (Tynjild, Mason, y Lonka, 2001).
También en nuestro medio existen iniciativas que enfatizan la necesi-
dad de atender un conjunto de habilidades cognitivo-lingiiisticas en
todas las dreas de contenidos, no sélo en el drea de lengua (véase por
ejemplo, Jorba, Gémez, Prat et 4l (1999). Sin embargo en general, no
se considera que deba formar parte de las preocupaciones didéicticas
de las demds 4reas curriculares el hecho de trabajar sobre la compe-
tencia comunicativa, en general y sobre la lectura y la escritura, en
particular,

A través de las dreas curriculares

El supuesto bisico que motiva nuestra propuesta ¢s que en las
dreas curriculares no lingiiisticas se da una auténtica necesidad de
comprender y redactar textos con distintos contenidos temdticos (te-
mas de historia, geograffa, quimica, biologfa, fisiologia, y una lista
abierta de temas pOSlblGS) Y diversas formas retoricas (@nsayos exXpo-
sitivos, polémicas argumentativas, cuestionarios, descmpc:ones, defi-
niciones, noticias periodisticas, listados de instrucciones, y aqui tam-
bién la lista es abierta). A diferencia de lo que sucede en el drea de
lengua, en la cual debe cuidarse que se cree [a necesidad comunicativa
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para que tenga sentido producir diversos tipos de texto, en las otras
areas curriculares sc trata de crear los textos para cubrir necesidades
que ya existen,

La idea es simple. En lugar de ensefiar a confeccionar un indice en
la clase de lengua, esperando que los alumnos apliquen este conoci-
miento en la clase de naturales, hay que intentar satisfacer la auténtica
necesidad que los alumnos tienen de confeccionar un indice en cual-
quier trabajo de naturales, ensefiando cémo se hace un indice. Sugeri-
mos transformar las actividades de lectura y escritura, que se dan ine-
vitablemente en todas las 4reas curriculares, en objeto de reflexién y
de plamflcamon explicita por parte del tutor o de ios docentes de las
distintas dreas. Este es uno de los sentidos de la transversalidad que
estamos propomcndo a través del curriculum escolar.

Usamos el término curriculum de manera amplia abarcando no so-
lamente “lo que las administraciones educativas y los ensefiantes plani-
fican por annclpado con el fin de que los alumnos y las alumnas apren-
dan algunas cosas™ sino también “ese cimulo de cosas que suceden en
la vida de las aulas a todas horas y que quizis por demasiado obvias per-
manecen con frecuencia demasiado ocultas” (Esther y Guillermo,
1994). Entre “las cosas obvias y demasiado ocultas” Esther y Guillermo
incluyen “el habla, la escrltura, las formas de cooperacion mediante las
cuales quienes ensefian y quienes aprenden intercambian sus significa-
dos y se ponen de acuerdo en la construceién de nuevos significados™.

Precisamente, el enfoque transversal que proponemos consiste en
considerar las dreas curriculares como contextos apropiados para dis-
tintas maneras de leer y escribir, convirtiendo en objeto de reflexion
también las cosas obvias y ocultas que se dan en la vida escolar. A
continuacién, proponemos cinco razones para justificar un enfoque
transversal de a lectura y la escritura:

1. Para facilitar el acceso a los contenidos de las distintas dreas no
lingiifsticas. Esta es una razén muy obvia, cuanto mejor se relacionen
los nifios con los distintos textos que se necesitan para estudiar geo-
grafia, historia, naturales o sociales, mas ficilmente accederin a los
contenidos. Cuanto mis se trabaje sobre distintas maneras de leer
(intensiva, extensiva, cxplorator;a, puntual, selectiva) los textos que
necesitan para informarse, mis ficil les resultard consultar material y,
en consecuencia, se podrin informar de manera mds eficiente. Los
productos discursivos de ciencias naturales no tienen las mismas ca-
racteristicas léxicas, sintdcticas o de organizacién, que los de historia
o de geografia, por c;cmplo La lengua escrita, en tanto que instru-
mento de comunicacidn, se adecua al contenido, a los propdsitos y a
la relacién entre’ interlocutores en toda situacién de comunicacidn.
Por lo tanto, al trabajar los productos discursivos y los procesos de
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lectura y escritura en el entorno especifica de las distintas dreas, los
aprendices se famiharizan con las formas de comunicacion del drea en
cuestién y, de esa manera, se facilita su participacién en las formas es-
pecificas de comunicacién. En consecuencia, se facilita su acceso a la
informacién que circula en esa comunidad discursiva.

2. Para mejorar el entendimiento de los contenidos especificos de
las distintas 4reas de conocimiento. Trabajar la lectura y la escritura en
las 4reas no lingiifsticas no solamente facilita el acceso a la informacion
del drea de que se trate, sino que promueve una mejor comprensién de
los contenidos especificos de esa érea. Cuando los alumnos intentan
seleccionar qué citar en un texto, qué subrayar o qué copiar, estable-
cen, necesariamente, alguna relacién jerdrquica entre lo que marcay lo
que dejan de marcar. Eso es general para cualquier lector que trabaja
con los textos que lee. Cuando subraya, copia o cita, es porque consi-
desa lo subrayado, lo copiado o lo citado como mids importante, més
interesante o més significativo. Esta seleccion e inevitable jerarquiza-
ciém, ya anhcan un trabajo cogmtlvo Es 1mportante sefialar que este
trabajo cognitivo tiene lugar aunque el que subraya, cita o copia lo ha-
ga con un criterio que pueda no coincidir con el de otro lector, Aunque
el alumno no acierte con lo que el profesor considere que hubiera sido
necesario subrayar, citar o copiar; para él en tanto que “subrayador”,
citador o copista, esto ha supuesto un trabajo cognitivo que revierte en
la comprensién del contenido. Seguramente muchos lectores estarin
pensando que ello no tiene por que ser asi; que muchos alumnos se li-
mitan a mirar el texto y a marcar cualquier cosa.

~ No hay duda de que cuanto mayor sea el compromiso mental in-
volucrado en estas actividades de trabajo con el texto, mayor serd el
trabajo cognitivo y su efecto en la comprensién del contenido (Glo-
berson v Salomon, 1985). En tanto estas actividades sean para enten-
der textos que necesitamos entender y no ejercicios de subrayado o
de seleccién de ideas pr1nc1pales, habri una Probabﬂldad mas alta de
que se genere un compromiso mental. Un razonamiento similar vale
para las actividades de produccién de textos. Al escribir aprendemos
de lo que escribimos. Esta es la propiedad de la escritura como instru-
mento epistémico, como transformadora de conocimiento. No tene-
mos “algo” que escribir formulado en la cabeza que meramente vehi-
culamos a través de la escritura. Al intentar formular algo por escrito,
ese algo resulta afectado, a veces, de manera irreconocible. Cualquier
persona que haya pasado por la experiencia de redactar textos habra
comprobado alguna vez la distancia que hay entre lo que quiso poner
por escrito y lo que finalmente quedé redactado. La distancia entre lo
que plasmamos en el papel y lo que quisimos {o creimos) poner se
hace mis evidente cuando pasa un cierto tiempo y volvemos a leer lo

94

redactado. En muchas ocasiones sucede que nuestra propia redaccion
nos resulta extrafia, nos parece dificil que hayamos sido nosotros
mismos los autores del trozo de texto que estamos leyendo.

Pasar de lo mental a lo escrito afecta a las 1deas de tal manera que
hay quien sostiene que las ideas que se generan al escribir no son las
representaciones mentales trasladadas a otro medio, son ideas dife-
rentes. Unas serdn las ideas corporeizadas en el pensamiento y otras
las corporeizadas en la escritura, Curiosamente, eso lo tienen claro
muchos nifios y asi lo expresan. Hace unos afios, trabajando sobre las
distintas fases del proceso de produccién textual le preguntamos a
Julia, a la sazén alumna de tercero, de 8 afios de edad: 3 Qué vas a es-
cribir? A nuestra pregunta Julia respondié entre sorprendida y mal-
humorada: ; Cémeo puedo saberlo si todavia no escribi?

Podrfamos interpretar la respuesta de Julia como indicadora de la
carencia de un plan mental del contenido que la nifia se proponia des-
arrollar al escribir. Siguiendo este razonamiento podriamos decir
que, como la nifia no es capaz de anticipar lo que quiere decir antes
de escribir, lo ird sabiendo a medida que lo vaya escribiendo. En efec-
to, los psicélogos que estudiaron los procesos de redaccién suelen
distinguir entre dos modelos uno llamado “modelo de decir el cono-
cimiento”, ¢l otro denominado “modelo de transformar el conoci-
miento”. El primero se llama asi porque supone que quien escribe va
volcando por escrito [o que se le va ocurriendo a medida que escribe.
El segundo modelo (modelo de transformar el conocimiento) supo-
ne, en cambio, que quien escribe cuenta con un plan mental que se va
realizando durante la redaccién. Este modelo supone, ademis, que la
formulacién del plan mental y el intento de controlarlo al escribir es
fo que producird la transformacién del conocimiento de quien redac-
ta. Fsa transformacién no tendrfa lugar en el “modelo de decir el co-
nocimiento”. Contrastar estos dos modelos, propuestos hace ya va-
rios aflos por Bereiter y Scardamalia (1982), es muy dtil y explica
muchas de las caracteristicas propias de los aprendices de escritor.
Estos modelos son ttiles para entender las diferentes maneras de re-
dactar y han tenido una notable influencia en la comprensién de la
psicologia de la composicién escrita. Sin embargo, nos parece impor-
tante hacer algunas matizaciones.

En prlmer lugar, redactar segin el “modelo de decir el conoci-
miento,” es decir, escribir a medida que se nos va ocurrlendo, puede
ser una fase en el proceso de producmon Esta fase es, sin duda, muy
titil ya que durante su ejecucién queda sobre el papel material sobre

el cual volver y a partir de él construir (o reconstruir) el texto. En se-
gundo lugar, escribir a medida que se nos va ocurriendo puede ser un
recurso til pard “desatascar” procesos de produccién, En tercer lu-
gar, redactar de esta manera puede ser perfectamente un estilo perso-
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nal de encarar el proceso de escritura. Hay escritores profesionales
que escriben lo que se les va ocurriendo, sin detenerse, y sélo cuando
consideran que han cubierto un cierto tramo, finalizado un capitulo
o} desarrollado un tema, vuelven a revisar lo escrito.

Por encima de estas consideraciones, creemos que siempre hay un
clecto transformador de la escritura sobre el conocimiento si entende-
mos el término conocimiento como representacién mental. El pasaje
de un medio representacional a otro no deja intacta la representacion,
no se trata de Ia misma representacién con otro ropaje, La transfor-
macién se produce tanto si pasamos de lo mental a lo escrito como si
pasamos de lo oral a lo escrito. En cualquier edad existen diferencias
entre el mensaje producido oralmente y por escrito aunque refieran el
mismo contenido. Un ejemplo servird para aclarar esta cuestién.

Después de haber visto un video sobre distintos conflictos en una
escuela les pedimos a nifios de 9 afios que nos relataran oralmente si
les habia sucedido alguna vez algo parecido a lo que habiamos estado
viendo en el video. Una vez completado el relato oral, les pedimos
que lo escribieran. No entraremos aqui en todos los detalles de las di-
ferencias entre el relato oral y el escrito, sélo sefialaremos que entre la
version oral y la versidn escrita de un mismo relato habia diferencias
a nivel Iéxico, sintictico y de organizacién general del texto. Por
ejemplo, la palabra chulo o la palabra cerdo, para referirse a un com-
pafiero, solamente aparecian en la versién oral. Los chulos se trans-
tormaban en maleducados en la versién escrita y los cerdos en malos;
construcciones impersonales solamente aparecian en la version escri-
ta y la cantidad de muletillas era mucho mayor en la versién oral que

“en la escrita.

'!j " No solamente el paso de lo mental a lo escrito o de lo oral a lo es-
. crito produce transformaciones en el conocimiento; la elaboracién
# del mismo contenido a través de distintas formas retéricas también
| tiene un notable cfecto transformador. Veamos un ejemplo en el cual
el mismo contenido se presentd en tres formas retdricas: un listado,
L un texto explicativo y un relato.

La secuencia de actividades se llevd a cabo en un tercer curso de
educacién primaria. Los alumnos acababan de probar distintos ima-
nes de tamanios diferentes sobre distintas superficies y materiales y
habfan comenzado a notar distintos comportamientos de los imanes
seglin el tipo de superficie en la cual se apoyaban o segiin la distancia
que hubiera entre ellos. Nos referiremos sélo a las distintas tareas de
redaccién que la maestra les solicitd, cada una implicando otra forma
retdrica.

Como primera tarea, la maestra sugirié a los alumnos que anota-
ran lo que habian observado “para no olvidarse”. Ademds del interés
por las observaciones en si y por el efecto “ayuda memoria”, la maes-
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tra sabia que les estaba pidiendo un listado que servirfa de base para
textos futuros.

Pocas semanas después la maestra les sugirié una segunda tarea: que
intentaran explicar por qué les parecia que habia sucedido lo que ha-
bian anotado en la primera observacion. Es decir, les sugirié utilizar
sus propias anotaciones v a partir de ellas redactar otro tipo de texto.

Por dltimo, varias semanas més tarde la maestra les pidié que re-
dactaran un relato de lo que habian hecho con los imanes. Esta vez
les explicé que, como los padres habfan conseguido los imanes con
los cuales habian estado trabajando, seguramente estarfan interesados
en saber qué es lo que habfan hecho con ellos. El relato de lo realiza-
do en clase se enviarfa con una nota de agradecimiento.

Es cierto que, ademds de las tareas de redaccién, los nifios tuvie-
ron mds oportunidades de leer material, de experimentar y de hablar
sobre lo experimentando. Es decir, profundizaron en el contenido
del tema independientemente de las tareas de redaccién que la maes-
tra les iba sugiriendo. Pero, creemos que ¢l trabajo sobre distintas
formas retéricas contribuyé a la profundizacién del tema de manera
nada despreciable. Cada uno de los textos que la maestra les solicitd
tenfa otro propdsito —listar observaciones, explicar constataciones y
relatar actividades— y era necesario reformular el mismo contenido
para adecuarse a cada uno de ellos. El intento de adecuar el contenido
a los distintos propésitos es el que produce el efecto transformador
en la compresién del contenido.

En suma, las actividades cognitivas alrededor de las distintas ma-
neras de leer y trabajar los textos especificos de las dreas de contenido
no lingiifstico y las caracteristicas propias de la escritura como herra-
mienta epistémica hacen que actividades de lectura y escritura en es-
tos contextos contribuyan a la comprensién de los contenidos en sus
diferentes aspectos y matices.

3. La tercera razén que motiva nuestra propuesta se relaciona con
el peso que tienen de las habilidades de lectura y escritura en el rendi-
miento escolar. La habilidad lectora, la capacidad de redactar y de

“ortografiar” pesan en las evaluaciones de los docentes en todas las
ireas de conocimiento. Sin embargo, a pesar del peso que estas habili-
dades tiene en las evaluaciones, son transparentes durante el proceso
de ensefianza. Decimos que son transparentes porque, durante el
proceso de ensefianza, los maestro ven los resultados de esas habili-
dades pero no las ven en si mismas. Es decir, ven el resultado, positi-
vo 0 negativo, de haber leido un articulo de enciclopedia, pero no ven
ni el proceso de lectura ni [a manera como fue leido el articulo en
cuestion, Lo mismo sucede con la mayorfa de las tareas que se les pi-
de realizar a los alumnos: resumir, definir, subrayar, citar, etc. Se ven
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y se evalian, de manera mis o menos explicita, los restimenes, las de-
finiciones, la utilizacién de subrayados y citas, pero no se trabajan en
si ninguna de estas tareas en los contenidos tematicos en los cuales
luego inciden. En otras palabras, la facilidad o dificultad de los alum-
nos para leer, resumir, definir, o redactar, afecta su rendimiento y su
evaluacién en todas las dreas curriculares, pero no se trabajan en el
entorno del drea.

Proponemos, simplemente, tornar estas habilidades en opacas du-
rante los procesos de enseflanza/aprendizaje. Sugerimos que éstas se
vean y se trabajen en sf (y no sélo en los resultados que producen)
para que puedan tornarse transparentes en el momento de la evalua-
cién. Es decir, trabajarlas directamente cuando se las necesite para
que no molesten y no interfieran en la evaluacién.

4. La cuarta razén tiene que ver con la posibilidad de reflexionar
sobre las caracteristicas de los distintos tipos de texto que los alum-
nos necesitan comprender y producir. En el contexto de las dreas cu-
rriculares no lingiifsticas, la reflexidn sobre las caracteristicas de los
tipos de texto (resiimenes, notas, cuestionarios, esquemas, informes)
no es un ejercicio para aprender las caracteristicas de los distintos ti-
pos de texto, es un medio para realizar una tarea con un contenido y
propésito definidos. En el contexto del drea lingliistica, la misma re-
flexién es muchas veces un mero ejercicio,

Al detenerse en cdmo hacer para leer tres enciclopedias y dos libros

“gordos” sobre Monos que aprenden a hablar porque tienen que pre-
parar un trabajo sobre ese tema, los alumnos estdn resolviendo una ne-
cesidad auténtica y no aprendiendo una técnica de lectura veloz. Lo
mismo vale para una tarea tan dificil y complicada como la de resumir.
Descubrir los puntos claves de un texto, redactarlos con las propias pa-
labrasy darles un orden, es muy complicado, pero, estudiar “la técnica
de resumen” en un libro de ejercicios para aprender a resumir o separa-
da de los textos que han de resumirse resulta, a veces, absurdo.

La mayorfa de estas tarcas, desde las reflexiones necesarias para
orgamzar los procesos de produccion (planificacién, primera redac-
cidn, revisiones, modificaciones) hasta los detalles ortograficos y de
formato, tienen otro sentido cuando se realizan en el contexto de las
dreas curriculares no lingiisticas. No hay duda de que la considera-
cidn explicita de todos estos aspectos en el contexto de las tareas que
los aprendices realizan en las distintas 4dreas de conocimiento, les dan
sentido y utilidad. \

5. Por tltimo, justificamos nuestra propuesta en la necesidad de
preservar el contenido especifico de cada una de las 4reas curriculares.
Esta es una cuestién crucial que, aunque ya hemos mencionado al pre-
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sentar otros argumentos, nos parece importante volver a resaltar, Tan
to a través del tutor como por medio de los especialistas en las distin= "

tas dreas de conocimiento se trata de facilitar la apropiacién por parte
de los alumnos de los vocabularios especializados, las organizaciones
textuales especificas y las maneras de leer adecuadas a las distintas dis-
ciplinas. De ah{ la importancia de recurrir a varios textos especificos
para cada una de las distintas disciplinas escolares y no a un tnico li-
bro de texto. La homogeneizacidn inevitable de los textos escolares de
alguna manera impide el acceso a los lenguajes de especialidad v a las
forma retdricas de las distintas comunidades discursivas. Claro que
los textos escolares facilitan y organizan el contenido y seria absurdo
insinuar su eliminacién. El problema aparece cuando éstos son los
#nicos textos que se utilizan o cuando la exploracién del contenido se
hace a través de un tinico interlocutor, el maestro. Aun cuando pro-
pongamos la globalizacién y la transversalidad seguiremos insistiendo
en la importancia de que no se pierda la especificidad de contenido.

7/;A_ través de los grupos escolares

Otro de los sentidos de transversalidad que proponemos se refie-
re a la relacién entre los grupos escolares. También en este caso la
idea bdsica es muy snnpie, se trata de abrir las puertas del aula a situa-
ciones de interaccién entre distintos lectores y escritores. Justificar el
sentido de esta propuesta requiere un cierto rodeo. Necesitamos de-
dicar algunas lineas a la nocién de ﬂexzbzlzdad retdrica y al papel de la

‘objetivo fundamental de Ia educacion lingiifstica es el dasarro”

llo de la competencia comunicativa y ésta consiste, bisicamente, en
producir mensajes adecuados a las circunstancias, los interlocutores y
los propésitos comunicativos. Si en las distintas ocasiones en las cua-
les una persona necesite dar una explicacién, formular una disculpa,
pedir un trabajo, recomendar un libro o interpretar un contrato, ésta
puede hacerlo. con holgura y eficiencia, significa que es sensible a las
caracteristicas de la situacién y a las expectativas de su interlocutor y
cuenta con los recursos lingtifsticos para satisfacerlas. Significa, en
definitiva, que puede conjugar las caracteristicas de la situacién con
las expectativas de los interlocutores y producir un mensaje aprecia-
do como adecuado. No queremos decir con esto que cada persona
deba desarrollar una capacidad de producir infinitos mensajes ade-
cuados, seria imposible. La nocién de adecuacion exige adaptabilidad
a circunstancias cambiantes. Nuestra sugerencia pasa por extremar
los esfuerzos educativos que contribuyan al desarrollo de una méxi-
ma flexibilidad retdrica. Entendemos por flexibilidad retérica la ca-

99




pacidad de movilizar y organizar nuestros recursos lingiiisticos ade-
cuindolos a las circunstancias comunicativas de tal manera que sinta-
mos que cumplimos con nuestros propésitos.

Pero ademds, insistimos en que la posibilidad de interactuar con
distintos interlocutores, circunstancia, y propdsitos es la que contri-
buye al desarrollo de la flexibilidad retérica. En palabras muy sim-
ples, cuantas mds oportunidades tengamos de conversar, leer, escri-
bir, y, en general, interactuar con gente y fuentes de informacién
diversas, mayores posibilidades tendremos de desarrollar una flexibi-
lidad retérica. El viejo pero muy 1til concepto de Basil Bernstein de
cédigo amplio y cddigo restringido tiene que ver con esta nocién de
flexibilidad retérica. Individuos y grupos en condiciones de margina-
¢cién o aislamiento tienen enormes dificultades para modificar sus m-
tercambios lingii{sticos, para adecuarlos a diversas circunstancias. In-
dividuos y grupos que participan en comunidades en las cuales la
cultura escrita es parte del espacio social desarrollan una mayor di-
versidad de medios de adecuacion. Este proceso que Xavier Laborda
llama de “socializacién alfabética® (1996} es una forma de socializa-
cién mediatizada por las caracteristicas de los productos discursivos
orales y escritos con los que interactuamos.

La escuela puede convertirse en centro generador de intercambios

comunicativos diversos y auténticos. a condicién de que_abra Jas
puertas del aula a otros interlocutores, lectores, escritores y en gene- _
ral a otros agentes sociales. Puede hacerlo, como se estd haciendo ya,
propiciando las relaciones con padres, clubes, museos, tiendas, bi-
bliotecas, centros culturales, teatros, pero también a nivel mucho mas
elemental propiciando el intercambio entre los distintos grupos esco-
lares de manera creativa y productiva. En este intercambio se centra
nuestra propuesta. Contamos con otras formas de apertura, pero
nuestras sugerencias estarin centradas en la interaccién con otros
grupos escolares. Se trata de ir mds alld de hacer una visita juntos o
salir de excursién. Se trata de intentar trabajar conjuntamente en una
tarea con propésitos compartidos. Nuestra segunda propuesta de
{ transversalidad se organiza en torno a unas particulares formas de in-
teraccién entre los grupos escolares.

™ En el proximo apartado veremos que no existe, en el marco curri-
cular que nos rige, ninguna restriccion a la realizacién de las dos for-
mas de transversalidad que sugerimos.

Limites y posibilidades del curriculum

El disefio curricular de la educacion primaria en Catalufia se pre-
senta como disefio abierto en dos sentidos: en la flexibilidad que
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ofrece a los centros educativos para su concrecién y en la vinculacidén
que sugiere entre las distintas dreas de contenido. En la parte disposi-
tiva el Decreto 95/1992 por el cual se establece la ordenacién curricu-
lar de ta educacién primaria determina las “capacidades™ (p. 22) que
deben alcanzar los alamnos al acabar cada etapa, las dreas de conoci-
miento que han de abarcarse y la asignacién temporal para cada una
de ellas. Sin embargo, ¢l mismo decreto establece que corresponde a
los centros y a los profesores concretar y completar este disefo curri-
cular mediante el proyecto curricular de centro y las programaciones.
Corresponde a cada claustro de profesores escoger las opciones me-
todolégicas, organizativas y de evaluacién que crea convenientes pa-
ra el proceso de ensefianza-aprendizaje.

En relacién con las dreas y los horarios que prescribe el disefio cu-
rricular, ¢l Real Decreto 1006/1991, del 14 de junio, por el que se es-
tablecen las ensefianzas minimas correspondientes a la educacién pri-
maria, en el articulo 6 determina que el horario tiene un cardcter
global ¢ integrador: “La determinacién del horario debe entenderse
sin menoscabo del caracter global e integrador al que se refiere el arti-
culo 14 de la ley citada” (Educacié Primaria, Edebé, p. 82). Entende-
mos, pues, que deben respetarse las asignaciones horarias, sin que es-
to deba llevarse a cabo necesariamente de forma rigida. Cada una de
las dreas tiene asignado un mimero de horas para cada ciclo, pero el
disefio curricular permite que sean los profesores quienes decidan en
qué forma se cumple con este horario.

Por otro lado, los contenidos y objetivos del disefio curricular de
primaria se presentan en dreas. Esta divisién facilita que se tengan en
cuenta los contenidos de todas y cada una de las dreas de conocimien-
to destinadas a la educacién primaria; pero no obliga a compartimen-
tar la ensefianza-apendizaje. Mds atin, en las orientaciones diddcticas
del 4rea de lengua encontramos recomendaciones que, de manera ex-
plicita o implicita, sugieren vincular ¢l drea de lengua con otras areas;
se explica la necesidad de trabajar, observar y valorar el lenguaje no
s6lo en el area de lengua. En este sentido, el disefio curricular insiste
en la interrelacién entre el lenguaje v otras dreas de conocimiento
o en la importancia del lenguaje en otras dreas. Quizds las pricticas
docentes, en su hibito de compartimentar, sean las responsables de
que no s¢ lleven a término las recomendaciones del disenio curricular.

Si analizamos el primer nivel de concrecién del area de lengua ve-
mos que el disefio curricular sefiala en varias ocasiones que tanto el
trabajo como la valoracién de contenidos y objetivos de lengua debe
extenderse a otras dreas de conocimiento. Se recomienda tenerlos en
cuenta y observarlos en textos o situaciones de lectura y escritura en
otras 4reas. En el apartado de orientaciones didacticas se aconseja que
se esté atento a que todas las producciones que se propicien en la es-
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cuela abarquen todas las posibilidades y variedades de la expresién
escrita, En el mismo apartado, cuando se refiere a los hdbitos lectores
solicita de los maestros que hagan un seguimiento riguroso de las ha-
bilidades que el altmno pone en juego cuando debe interpretar un
texto de cualquier drea de aprendizaje. Cuando se habla de la evalua-
cién de la lectura, se propone realizarla en distintos tipos de texto:
textos cientificos, técnicos o expositivos relacionados con todas las
materias escolares. En la evaluacion de la redaccién propone también
observar textos producidos en el transcurso de distintas actividades
de las diferentes dreas curriculares. En el disefio curricular de lengua
se dice claramente que se debe poner mds énfasis en el apartado de
procedimientos que en el de conceptos. Se insiste en que a hablar se
aprende hablando y a escribir, escribiendo. Se entiende el lenguaje
como un mstrumento para la comunicacién y ¢l aprendizaje y es, por
lo tanto, un objetivo del drea de lenguaje en esta etapa: saber hablar,
escuchar, escribir y leer.

A partir del andlisis que hemos realizado, no parece haber en el
disefio curricular ningtin impedimento para organizar las actividades
de lectura y escritura en el sentido de transversalidad que estamos
proponiendo. Es mds, aunque sin llegar a contemplar nuestra pro-
puesta en el sentido de sugerir directamente la conveniencia de traba-
jar la lengua escrita en otras dreas, el disefio curricular aconseja que se
tenga en cuenta €] lenguaje en las otras dreas de conocimiento y si ha-
cemos una buena lectura de los contenidos y objetivos de las distintas
ireas encontramos, en efecto, objetivos especificos en relacién con el
lenguaje oral y escrito, al vocabulario especializado y a los textos es-
pecificos de cada drea de conocimiento.

En el drea de conocimiento del medio social y cultural se especifi-
ca que los alumnos deben saber consultar fuentes primarias de infor-
macién, localizar en documentos o materiales informaciones solicita-
das, recoger informaciones, recoger datos para la observacién directa,
formular adecuadamente fas preguntas de una encuesta, contrastar
informaciones procedentes de fuentes diferentes y componer traba-
jos monogréficos sencillos. Queda claro que deben aprender a reali-
zar todas estas tareas y nuestra sugerencia es que la mejor manera de
aprenderlo es trabajindolo explicitamente en esta drea de conoci-
mientos.

En el drea de conocimiento del medio natural, en el apartado de
informacién y comunicacién y en el apartado de conceptualizacién y
aplicacién encontramos también contenidos y objetivos relacionados
con el drea de lengua. Se habla de descripciones, trabajos de sintesis,
exposiciones, extraccidon de informacién fundamental de las explica-
clones, articulos y libros de divulgacién. Se insiste en la importancia
de saber leer e interpretar guiones de trabajo y realizar esquemas. Es
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obvio que estos requerimientos comprometen habilidades lectoras y
de redaccién.

Repasando el primer nivel de concrecién de estas dreas queda cla-
ro que, a la vez que se persigue que los alumnos aprendan los conte-
nidos especificos de las distintas asignaturas integradas en las dreas de
conocimiento del medio natural, social y cultural, se promueve tam-
bién el aprendizaje de contenidos procedimentales. Estos contenidos
procedimentales se relacionan con formas de obtencidn, expresion y
comunicacién de la informacién, con aplicaciones de diverso tipo y,
en general, con formas de procesamiento y transformacién del cono-
cimiento. En estos contenidos procedimentales el lenguaje tiene un
papel instrumental central. Para obtener informacién con ciertas ga-
rantias de éxito es conveniente aprender a lees los textos propios de
cada comunidad discursiva y poder hacerlo de diferentes maneras en
funcién de la situacién comunicativa. No hay duda de que éstos son
objetivos del drea de lengua, que adquieren sentido en las tareas de
obtencién de informacién que se realizan en todas las dreas no lin-
glifsticas.

Sumado a todo lo relativo al valor instrumental del lenguaje para
acceder a la informacién especifica hemos de volver a sefialar el papel
de la escritura como transformadora de conocimiento. Cualquiera de
las vertientes y dimensiones de la escritura (véase capitulo 2) justifi-
can que tareas o contenidos tradicionalmente considerados como
propios del drea de lengua se integren en las distineas dreas involucra-
das para contribuir a los procesos de aprendizaje especificos. Parece
también clara la importancia de poner al alcance de los estudiantes
modelos de cémo escribir en funcién del contenido y de la situacién
para que sean capaces de expresar y comunicar informaciones y co-
nocimientos. En este sentido en el curriculum de las dreas no lingiifs-
ticas encontramos el contenido y la situacién.

Los procedimientos ayudan a la compresién y desarrollo de los
conceptos y a la inversa, un determinado concepto requicre unos
procedimientos, un determinado contenido conceptual, requiere un
determinado discurso. Por tanto, parece 16gico que en el andlisis que
hemos realizado del curriculum de las diferentes dreas de conoci-
miento sefialemos que las auténticas situaciones de lectura y escritu-
ra, de ensefianza-aprendizaje de la lectura y la escritura pueden reali-
zarse con toda naturalidad y cubriendo necesidades claras en las dreas
no lingtifsticas, En algunos casos resulta incluso mds factible que se
den este tipo de situaciones en las dreas de conocimiento no lingiifsti-
cas que en el drea de lengua. En el drea de lengua los contenidos y ob-
jetivos generales y terminales de lectura y escritura resultan bastante
generales aunque se concretan de manera més precisa en la parte rela-
cionada con el trabajo sistemitico de la lengua.
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En cambio en las dreas no lingiifsticas, los objetivos y contentdos
relacionados con la lectura y escritura aparecen con mayor concre-
cién (p.e., “Elaborar sencillos informes que reflejen el trabajo realiza-
do en ¢l laboratorio o en el campo” (Curriculum Educacié Primaria
1992, p. 49) Es razonable que sca asi, puesto que desde estas areas re-
sulta mds facil concretar qué tipo de lectura y escritura deben mane-
jar los alumnos para construir los contenidos conceptuales propios
de cada materia. En las orientaciones curriculares del drea de lengua
se presenta el lenguaje como instrumento y como tal parece 16gico
abordar su estudio en las situaciones de lectura ¥ escritura que se dan
en otras dreas.

En el drea de matemdticas se habla de los lenguajes matematicos
como las formas de expresién y representacién propias de esta drea y
de la necesidad que los alumnos aprendan a manejarlos. De igual for-
ma, los alumnos deben aprender a expresar los conocimientos de las
diferentes materias en las formas retdricas y géneros discursivos pro-
pios de cada 4rea. Deben poder dialogar con los textos especificos de
las diferentes dreas para extraer informacién, contrastar sus propias
ideas y transformar su conocimiento.

No es funcién ni pretension del curriculum prescribir sobre orga-
nizacién, metodologia o sobre la manera de llevar a la préctica sus
orientaciones y criterios. No encontramos, pues, en el curriculum de
la educacion primaria restricciones que impidan o dificulten nuestra
propuesta de transversahidad. En este sentido, nos parece adecuado
mencionar las experiencias en trabajo por proyectos que desde hace
tiempo se vienen realizando en algunas escuelas. Son experiencias
fundamentadas, que ponen en evidencia que nuestra sugerencia de
introducir la lectura y la escritura en cada una de las 4reas del curricu-
lum es posible en la prictica educativa. Existe también otra cuestién
organizativa que facilita llevar a la prictica nuestra propuesta. En la
educacién primaria, los tutores de cada grupo lo son también, en ge-
neral, de todas las materias, exceptuando aquellas que deben impartir
especialistas {musica, educacién fisica y lengua extranjera). Por lo
tanto, en la medida en que compartan los objetivos de la propuesta
pueden encargarse directamente de implementarla.

En la educacién secundaria tal vez resulte mds dificil porque re-
querirfa de una cierta coordinacién de tareas entre distintos profeso-
res. A veces puede resultar incluso complicado mentalizar a un pro-
fesor de fisica o de historia acerca de la necesidad de considerar los
aspectos discursivos que su asignatura implica y que gn gran medida
pueden dificultar el acceso a los contenidos de la asignatura. Reitera-
mos que no se trata de que todos los profesores se conviertan en pro-
fesores de lengua sino que conciencien los multiples usos de material
escrito que sus materias involucran y puedan orientarlos con sentido.
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Nos inclinamos claramente por preservar la especificidad de cada una
de las dreas de conocimiento, pero, como en cada una de estas dreas se
utiliza un vocabulario especializado, un estilo discursivo predomi-
nante, una forma de organizacién y presentacién de la informacion
particular, sugerimos trabajar con los alumnos la especificidad dis-
cursiva junto con la conceptual.

En cuanto al otro sentido de transversalidad que estamos propo-
niendo, a través de los grupos esco[ares, tampoco hemos encontrado
e el curriculum de la educacién primaria restricciones para Hevarla a
fa practica. En el apartado de orientaciones y organizacién general de
fa etapa se habla de la organizacion de la etapa por ciclos, tres ciclos
de dos afios de duracién cada uno, y no por cursos. De esta manera se
intenta romper con la restriccién autoimpuesta de un maestro por
aula y grupo de alumnos. Se insiste en esta organizacién para favore-
cer un mayor respeto hacia los ritmos de aprendizaje de los alumnos
“ya que al fijar periodos mds largos de un afio como unidades tempo-
rales para la programacién se favorece la atencidn a la diversidad™
(Curriculum Educaci6 Primaria 1992, p. 15).

Se propone también la aplicacién de criterios de flexibilidad en los
agrupamientos de alumnos. En relacién con las agrupaciones de
alumnos en los ciclos el curriculum recomienda: “La aplicacién de
modelos organizativos de tipo flexible, evitando compartimentacio-
nes en grupos fijos siguiendo Unicamente un solo criterio como la
edad o los mveles de aprendizaje, pueden favorecer un éptimo fun-
cionamiento de los ciclos....Adoptar modelos abiertos que permitan
I flexibilizacién en funcion de las actividades de aprendizaje, puede
contribuir a fomentar la socializacién, a respetar diversos ritmos y a
evitar la segregacion de alumnos” (Curriculum Educacié Primaria
1992, p. 15).

Por lo tanto, queda claro que en el curriculum la idea de flexibili-
zacién se presenta alrededor de las agrupaciones de alumnos dentro
de un mismo ciclo. Es cierto que no se sugiere flexibilidad en las
agrupaciones de alumnos mis alld de un mismo ciclo, pero, tampoco
hemos encontrado ninguna restriccion para llevarla a cabo.
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Capitulo VI

ESCRIBIR Y LEER EN EL AREA
DE CONOCIMIENTO DEL MEDIO NATURAL

En el cual presentamos algunos ejemplos de secuencia de activida-
des alrededor de la propuesta de transversalidad a través de dreas cu-
rriculares. Lo ejemplificamos para el drea del medio natural, pero con-
fiamos en que los principios que orientan el trabajo diddctico sean
féacilmente generalizables a cualquier otra drea del curriculum.

Vegetacion: conjunto de plantas que forman la vegetacion

Diria que la pregunta acerca de cémo entendemos una nueva
palabra tiene que ver con la cuestion mds general de como defini-
mos y como escribimos diccionarios... Y es este fendmeno.. . de es-
cribir y necesitar diccionarios el que dio origen a la idea de teoria
semdntica (Putnam, 1975).

La definicién ocupa un lugar central en el curriculum escolar. Los
chicos leen definiciones y las escriben, por tanto nos parece importante
observar cémo evoluciona su manera de definir ¥ de comprender las
definiciones. Queremos avenguar qué conocimientos tienen de este
género discursivo y hasta qué punto sus definiciones concuerdan con
las definiciones letradas. La idea es ayudarles a apropiarse de las carac-
teristicas propias de las definiciones letradas. Lo que sigue es el relato
deuna expenenma de clase en [a cual los chicos aprenden a definir.

En la interaccién oral habitual, las palabras que utilizamos preci-
san su significado en las expresiones en las cuales aparecen y en la si-
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tuaci6n especifica en la cual se producen. Rara vez serd necesario, en
ese tipo de interacciones, definir precisamente los términos utiliza-
dos. En la modalidad escrita, en cambio, sobre todo en aquellos tex-
tos cuya funcién es informar sobre un asunto determinado, definir
términos resulta imprescindible. La modalidad escrita expositiva re-
quiere definiciones que pueden ser obviadas en el curso de la comu-
nicacién oral (Albadalejo,1997; Snow, 1989; Watson, 1983; Watson y
Olson, 1987). $i en interaccién oral cotidiana gran parte del significa-
do de las palabras se obtiene a partir de la expresion, los gestos y la si-
tuacién, en la modalidad escrita con funcién expositiva el significado
de las palabras debe extraerse del texto, con una explicacion verbal
explicita del significado que ha de atribuirse a ciertos términos en el
contexto de ese texto. Muchas veces ¢l significado establecido por
medio del texto es el que huego se generaliza a otros usos y contextos.

La definicién es, por lo tanto, un producto discursivo que puede
aparecer como componente de otros productos discursivos o como
tipo discursivo énico en diccionarios o enciclopedias. Forma parte de
lo que Paz Battaner (1997} llama el discarso académico entendiendo
como tal la manifestacién de una actividad compleja: escribir un tex-
to aceptable cuando se exponen conocimientos en un ambito educati-
vo. Aun como componente de otros productos discursivos, la defini-
cién guarda una relativa autonomia sintictica respecto de los otros y
suele considerarse como “funcién libre” (Martinez, 2001). Debe
curnplir con una serie de caracteristicas: concisién, precisién léxica,
predominio de la coordinacién y la yuxtaposicién en la sintaxis. Es
uno de los elementos organizadores en el discurso de las ciencias na-
turales. Cumple con la necesidad de precisar los términos que se uti-
lizan en la descripcién de procesos, paisajes, elementos propios de las
ciencias naturales. De la misma manera funciona como elemento or-
ganizador de los conocimientos del sujeto, obliga a decidir relaciones
de especificidad, jerarquia, inclusién y extension

Los trabajos que exploraron el desarrollo de la capacidad de defi-
nir desde una perspectiva evolutiva observaron qué tipo de defini-
ciones producen los nifios en una situacién de didlogo en la cual son
instados a precisar, explicitamente, un término movidos por una pre-
gunta directa de un adulto, una pregunta del tipo “¢qué es un gan-
502", Bn esos trabajos se observa que alrededor de los 5, 6 afos de
edad los nifios pasan de usar definiciones basadas en las funciones,
actividades o caracteristicas de los referentes de las palabras que n-
tentan definir (p.e., tiene muchas plumas y come palpmitas) a utilizar
definiciones basadas en categorfas superordinadas (p.e., el ganso es un
ave). Gran parte del cambio cualitativo en la manera de definir es
atribuido al desarrollo gencral de la clasificacion; pero existe una 1dea
creciente de que los procesos de alfabetizacién y una mayor expe-
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riencia con los géneros tipicos de la lengua escrita explican de matiera
més convincente los cambios observados. e

El contexto de la experiencia

Area de conocimiento del medio natural, 4° curso de primaria,
Tema {especifico): Vegetacién, fauna y suelo propios del macizo
Montafioso del Garral.

En el contexto de esta actividad preparamos un cuestionario que
los chicos debian responder individualmente. Con este cuestionario
pretendiamos activar los conocimientos que pudieran tener los chi-
cos respecto al tema que les proponfamos trabajar. Por un lado, que-
rfamos tener un primer material escrito por cada uno de ellos sobre el
que poder reflexionar en grupo y, por otro, una evaluacién inicial de
sus conocimientos respecto del tema.

Obviamente hubo numerosos aspectos del cuestionario que fue-
ron objeto de reflexién: la forma de las preguntas, el orden en el cual
convenia ponerlas, la conveniencia o no de repetir lo mismo, pero
preguntado de otra manera y fa importancia de las distintas pregun-
tas; pero, en este relato nos centramos en algunas de las actividades
que surgieron a partir de las respuestas dadas a este cuestionario. El
cuestionario inclufa entre sus preguntas algunas generales sobre los
términos fauna, vegetacion y rocas y otras solicitaban un listado de
animales, 4rboles, arbustos y rocas del Garraf. Por ejemplo: Qué
quiere decir fanna? ;Qué animales conoces que vivan en el Garraf?

Después de responder individualmente, llegé ¢l momento de po-
ner en comun las respuestas. En ese momento aparecié la necesidad
de reorganizar la informacién y surgieron nuevas dudas:

:Los arboles son plantas o sélo lamamos plantas a los arbustos y a la
hierba?, ¢los frutales pueden ser considerados vegetacion?, ¢la fauna son
también los animales domésticos?, ¢roca y mineral es la misma cosa?,
atodas las rocas tienen minerales?

Dificilmente podria haber surgido el cuestionamiento, y la bis-
queda, si los nifios no se hubieran visto en la situacién de tener que
responder las preguntas por escrito, antes de debatir. Escribir deman-
da més tiempo y un cierto nivel de compromiso que no aparece nece-
sariamente en €l debate oral.

Acerca de algunas de estas cuestiones se crearon acuerdos de gru-
po, pero no pafecfan estar demasiado seguros y surgié la necesidad
de confrontar opiniones y buscar informacién en fuentes “fidedig-
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nas” o por lo menos que les merecieran mas confianza. Para poder
hacerlo de manera mds ordenada, les sugerimos que redactaran los
acuerdos a los que habian llegado sobre los términos en cuestion.
Evidentemente, escribir sobre algo que apenas sabemos es s6lo el co-
mienzo, pero un comienzo util.

En grupos de 4-5 chicos cada uno y durante dos sesiones se dedi-
caron a poner por escrito los resultados del debate comiin. Con esto
nos proponiamos recoger por escrito los avances que la reflexién co-
lectiva habia proporcionado a los primeros conocimientos individua-
les y también obtener asi una primera forma escrita de definicién,

Veamos algunos ejemplos de este primer intento de definicién:

Vegetacién: Todas las plantas forman la vegetacidn.

Vegetacién: Todos los drboles, plantas y arbustos son la vegetacién.
Fauna: La fauna es los animales que estin en libertad.

Fauna: Quiere decir animales en libertad.

Rocas: Las rocas son diferentes por color, textura y algunas son més
duras qgue otras.

Rocas: Las montafias son diferentes porque las rocas tienen diferente
textura, forma v color.

Al analizar estas primeras definiciones observamos que en ellas
aparecen ya algunas de las dimensiones que conforman el concepto:
relacionar vegetacién con plantas, fauna con animales en libertad y
establecer diferencias entre las distintas rocas. Sin embargo, en sus
propuestas de definicidn, se repite en la definicion el término defini-
do, utilizan verbos poco adecuados (guiere decir) aunque marcan una
dimensién posible de la definicién: la terminolégica; en el caso del
término roca se elude su definicidn y se pasa directamente a sus dife-
rencias. Al observar sus definiciones tenemos dudas sobre la férmula
empleada para la pregunta (¢qué quiere decir fauna?)' quizds ésta no
haya sido la mds adecuada para promover la aparicién de las caracte-
risticas proplas de las definiciones letradas. Es 1mportante notar que,
en aquellos casos en que tienen que producir términos menos genera-
les que el han de definir (p.e., para fauna), pueden hacerlo, pero en
aquellos casos en que han de produc1r términos mds generales que el
que deben definir (p.e., roca), no pueden atn hacerlo, Aun y asi de-
muestran su capacidad de adecuacién discursiva.

“Debemos aniadir cosas, no estd bien”. Leer para contxastar...

Ahora si llegé el momento de consultar en material impreso los
términos sobre los cuales trabajamos: vegetacién, fauna, y roca. Esta
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contrastacién les permitiria, supuestamente, descubrir las diferencias
entre lo que crefan y lo que dicen los libros, Esta actividad se realizé
en la biblioteca del centro, en 6 grupos de 4-5 chicos cada uno. Cada
grupo buscé dos de los tres términos por definir. Nuestros ob;etlvos
fueron: Observar qué tipo de libros escogen para la tarea, cémo los
manejan, qué dificultades aparecen en la bisqueda, si utilizan indices
y otras “Instrucciones” de los textos y como los utilizan.

Veamos cémo un grupo de 4 chicos realizé la btisqueda de la defini-
cién de Vegetacion ¢ intenté comprenderla y contrastarla con la suya.

Cogen un libro de plantas de las estanterias de la biblioteca, lo van
hojeando y comentan que no creen que les sirva porque en el libro
s6lo hay plantas. De todas formas siguen hojeando

Maestro: —¢Hay alguna forma de saber si el libro tiene la informacién
que buscamos sin tener que pasar todas las hojas?

Chicos: =Si, el indice

Buscan el indice, empiezan a leer y llegan a la conclusién de que el 1i-
bro no les sirve.

Joan: —~Quizds lo podriamos encontrar en un diccionario.

Otros chicos: —Buscamos definiciones y en los diccionarios hay defi-
NICIONES.

Buscan un diccionario y lo cogen. Lo abren, van buscando, pasan ri-
pido hasta llegar a la “V* y sin problemas encuentran la palabra Ve-
getacidn. Leen la definicién,

Conjunto de plantas que crecen en una vegion o en un lugar determinado.
Buscan las definiciones que ellos mismos han escrito, la leen.

{En sus notas tienen dos definiciones de la palabra Vegetacién porque
no pudieron llegar a un acuerdo pata definir el término planta.
Vegetacion: Todas las plantas forman la vegetacién,

Vegetacién: Todos los drboles, plantas y arbustos son la vegetacién)
Adrid — Debemos afiadir cosas, no esta bien.

Leen otra vez su propia definicién.

Adria: ~Debemos afiadir que estin en un lugar determinado.

Adrid a Joan, baciendo referencia a la definicién del diccionario y a su
problema acerca del término planta: ~Ves como plantas es general
porque aqui sélo habla de plantas.

Joan no queda convencido.

Maestro: —; Cémo podemos saberlo seguro?

Todos: ~Buscandolo,

Buscan en el diccionario el término plantas. Lo encuentran ripido, lo
leen.

Adria: —Oh!, oh!

No lo entienden. Vuelven a la idea de vegetacién del diccionario y di-
cen que no queda claro que los 4rboles sean plantas v que necesitan
aclararlo para saber qué es Vegetacién. Van a buscar otro diccionario.
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Adria, al que tiene el diccionario- Busca vegetacién.

Tgnasi: -No, debes buscar plantas para saber st plantas son irbeles ¥
arbustos.

Ticcionario: Planta-Vegetal..,

Maestro: =Si planta quiere decir vegetal, sun drbol es vegetal?

Eltos: -5i.
Maestro: —Fntonces qun drbol es una planta?
Ellos: =51,

Al principio, trabajar con diccionarios desconcierta. Es propio de
los diccionarios ser circulares, se limitan a registrar una caracteristica
esencial de la lengua en la cual hay muy pocas palabras aisladas. Unas
palabras llevan a otras (Simone, 1992). Entrar en esta red de relacio-
nes es al principio desconcertante y asi lo expresan los chicos {si 7o
sabes una palabra no sabes ninguna). Pero aun cuando genere des-
concierto establece ciertos vinculos y provoca nuevas preguntas. En
este caso, aunque de manera muy timida, atin se plantean relaciones
entre ejemplares de una clase que no tenfan para ellos vinculacién al-
guna (jdrboles y plantas son vegetales!). Tardardn cierto tiempo hasta
ubicarse en csta red, pero si siguen utilizando los diccionarios, lo lo-
graran,

A partir de la transcripcidn de la actividad notamos:

o Confrontados con un texto no buscan espontineamente en el
indice ni lo hojean para enterarse st puede o no serles ttil sino
que miran hoja por hoja.

e Ante la primera observacién dirigen a un texto mis adecuado a
sus propositos. Buscar en el diccionario les resultd dtil aunque
percibieron las limitaciones y se desconcertaron. La mayorfa de
los chicos se dirigi6 a los diccionarios y enciclopedias “en pri-
mera opcién”, excepto un grupo que empezd la bisqueda del
material de consulta delante de los estantes de la biblioteca con
libros de cuentos y narraciones. Al poco rato observaron que
habia aglomeracién frente a los diccionarios y enciclopedias y
tinicamente por eso se decidieron por éste tipo de material escri-
to. Luego pensamos que tal vez hubiera sido interesante saber
qué informacién hubieran podido obtener de las narraciones.

e Van directamente a la palabra que necesitan, han optado por
una adecuada manera de leer. 4

o Tn el momento de contrastar sus definiciones con las del dic-
cionario se dan cuenta de qué es lo que falta en su definicién,
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aunque no podamos estar seguros de que entiendasn 1a jd
la definicién del diccionario encierra: Rgiiiz
de haber pensado, después de haber activade
Ellos tenfan dos ideas acerca de lo que podia‘ser 14 vegela
las tenfan escritas. Estas ideas orientaron el proceso ledte
cilitaron la comparacién. E

o Ademais del interés por contrastar sus definiciones aparece ¢l -

interés por resolver la duda de si los drboles son plantas o no;
por lo tanto, la lectura, para éllos tiene dos finalidades bien cla-
ras. Una lectura guiada por finalidades especificas y orientada
por una activacién reflexiva de ideas previas facilita la com-
prensién y la relacién lector-texto.

“sCémo lo escribimosi”...Y leer para mejorar lo escrito

La consulta de diccionarios tenfa como propésite contrastar lo
que habfan redactado con lo que aparecia en las fuentes, en contenido
y en forma. Se abrié, pues, un pequefio debate que tenfa como objeti-
vo comparar sus primeras definiciones con las definiciones de diccio-
narios y enciclopedias atendiendo a la forma, “a la manera de decir”
lo que sabemos.

Leyendo en voz alta sus primeras definiciones y las del dicciona-
rio comentan que las definiciones del diccionario:

- Nunca empiezan volviendo a repetir la palabra por definir y nunca
empiezan “con la palabra es”

— Las frases son cortas y el tipo de lenguaje no es como el de Ja narra-
cién o la explicacién. Lo comentan de esta forma: “La manera de de-
cirlo es como muy seca, as{ como pam, pam, pam, no s¢ enrollan”.

— “Se utilizan palabras técnicas”.

A partir de estas reflexiones se disponen a redactar nuevas defini-
ciones. Con las nuevas definiciones se pretende:

- Incluir nuevos conocimientos y/o modificarlos si es preciso.
~ Que la nueva definicién sea lo mas parecida posible a las definicio-
nes de los libros consultados

Veamos ahora como un grupo de 4 alumnas; después de buscar la
definicién de vegetacién en el diccionario y contrastarla con su pro-
pia definici6n, intenta una nueva definicién teniendo en cuenta que
sea lo mds parecida posible a la forma de definir del diccionario.
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Silvia: —; Cémo o escribimos?

Anna (dicta): —Vegetacién, un conjunto...

Mercé: -Un conjunte, no, cotjunto, sin poner un, porque asi parece
mis de diccionario,

Anna (dicta): ~Conjanto de plantas vegetales...

Silvia: ~No, pargue todas fas plantas son vegetales.

Ménica: ~Conjunto de plantas que forman la vegetacidn.

Maestro: ~Podéis mirar otra vez la definicién del diccionario.

Silvia (sin consultar el diccionario): —Conjunto de plantas que crecen
en un lugar.

Merce: ~Fn una regién.

Ménica; —En un sitio determinado.!

Todas: - Siun sitio determinado.

Todas dictan y escriben: —“Conjunto de plantas que crecen en un si-
tio determinado”.

En este ejemplo vemos como en el grupo se tienen en cuenta a la
vez aspectos lingiifsticos relativos a la manera de definir y de escribir
una definicién y contenidos relativos al tema de naturales que estin
estudiando. La intervencién de Merce introduce modificaciones
guiada por las caracteristicas del texto modelo. Por la misma razén, al
final, todas buscan la palabra mds técnica, la menos usual. La segunda
intervencidn de Silvia introduce modificaciones de contenido relacio-
nadas con lo que saben sobre el tema. Estan trabajando contenidos
del drea de Naturales.

La consigna —redactar un texto que se parezca al texto modelo-y,
sobre todo, la situacién grupal favorecen que se pueda atender a la
vez caracteristicas de estilo discursivo y adecuacién al contenido. En
este caso vemos como en la interaccidn entre iguales los conocimien-
tos de cada miembro del grupo se ponen al servicio de una tarea co-
min y cambian a partir de las aportaciones de todas. La interaccion
favorece la argumentacidn en las intervenciones, se verbalizan razo-
nes para aceptar o desestimar las aportaciones que se van dando y asi,
en cooperacion, pueden llegar a atender a la consigan a la vez que
atienden a la adecuacidn del contenido.

Modificar y corregir el texto de una definicién

Como dice Paz Battaner(1993) “El discurso conlleva el método.
El discurso cientifico es un procedimiento excelente para acceder a
un buen conocimiento cientifico: el método estd en el discurso”. Una

1. En cataldn se utiliza el términoe indret, que es un termino menos usual que fugar
o sitio,
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buena forma d}e. acceder a la definicién como tipo de texto propio del:
discurso cientifico es el uso de modelos. Con la utilizacién de made
los en el proceso de escritura, los chicos no estudian las caracteristi:
cas de la definicién en si sino que aprehenden sus caracteristicas eri ol
contexto de sus propios esfuerzos para definir. Veamos cémo se de— -
sarrolla este proceso en la siguiente actividad.

Se trata de una situacién colectiva en el aula de una duracién de
una hora y media. Se plantea a toda la clase cémo se puede mejorar la
definicién de la palabra Roca que realizé un grupo. La definicién so-
bre la que se va a trabajar estd escrita en la pizarra. El Objetivo sigue
siendo aprender a definir. Esta vez con la creacién colectiva de un
modelo para modificar sus propias definiciones. Ef material utilizado
tue la pizarra y la discusién en el grupo clase.

Esta es la definicién que se presentd para ser trabajada:

ROCA: Masa dura de piedra que estd formada por uno o mds minerales
y sobresale de la superficie de: Ia tierra y del mar
Se clasifican en tres grandes grupos: Rocas fgneas, Rocas sedi-
mentarias y Rocas metamérficas,

Al lector puede parecerle raro que presentemos al grupo clase esta
definicién para ser mejorada, puesto que en ella aparecen ya los con-
tenidos de naturales que fueron objetivo de trabajo. Si la compara-
mos con las primeras definiciones del término Roca que los mismos
chicos dieron al iniciar todo el proceso, observamos que esta defini-
cién es mucho mds general tanto por lo que se refiere a contenido,
como por la adecuactén de la misma a las caracteristicas propias del
texto en cuestién. Sin embargo, aunque adecuada para un nivel de ge-
neralizacién todavia tiene ciertas incoherencias (tierra y mar) y su es-
tilo podia pulirse. Por otro lado, la idea era de que tanto el proceso de
revisién, como el texto resultante orientaran al grupo para la intro-
duccién de modificaciones en sus definiciones y era importante ver
de qué hablaban, cudles eran los aspectos que tenfan en cuenta para
mejorar la definicién. La consideracién tiene que ver con el grupo
con el que se estaba trabajando, un grupo acostumbrado a volver so-
bre lo redactado para mejorarlo y que hacia pensar que era posible
conseguir una mayor calidad de la redaccién.

La transcripcién de las intervenciones de los alumnos y el maestro
dard idea del tipo de modificaciones que se introdujeron.

Joan: —Yo creo que la “y” después de minerales no queda bien.

Se lee otra vez la definicién y otros levantan la mano diciendo que es-
tin de acuerdo con Joan.

Joan: —Yo cambiarfa Ia “y” por un “que”.
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Todos se muestran de acuerdo. Se modifica.

Adria (refiriéndose a los primeros dos puntos que aparecen en el tex-
to): —Normalmente se ponen dos puntos cuando se escriben mas
nombres, mds de dos.

Mare: Yo creo que los dos puntos se ponen para hacer listas.

Todos cstan de acuerdo

Maestro: —Fos dos puntos sélo sitven para hacer listas?

Gilbert: ~No, para mis cosas. En las cartas, en las definiciones, por
ejemplo: Roca, dos puntos.

Adria: ~Después de “de” no se ponen los dos puntos. Luego, debajo,
sf se ponen porque son grapos lo que viene detrds.

Tgnasi: ~Los primeros deben quitarse porque cortan la frase, los se-
gundos, no.

Les preguntamos qué podemos hacer para estar bien seguros...

Marc: —Mirarlo en la enciclopedia.

Lo miran y queda claro que los primeros dos puntos no deben poner-
se v los segundos, si. Se quitan los dos puntos. Seguimos con otra
cuestidn.

Anna: Yo cambiaria piedra por materia péirea porque es una pala-
bra mis técnica.

Gil: ~-Hombre, pero entonces parecerd la definicién del diccionario y
puede ser que alguien no lo entienda.

Marc: —Pero esto es para llevirnoslo a casa.

Gil: —Ah! y los padres no lo entenderdn.

Marc: —Pero se lo podemos explicar.

Se decide dejar la modificacién opcianal. En el texto de la pizarra se
modifica.

Mare: —Cambiar la “Y” de tierra y mar por una “o”.

Lidia: -8, porque una piedra no sale a la vez de la tierra y del mar
Adria:—jAh! jclaro!

Se cambia.

Joan: ~Hay dos “que” muy cerca. Yo sacaria el primer “que” y la pa-
labra estd y dejaria “de piedra formada...”

Maestro: ~57, buena idea, porque ademds se parece mds a las defini-
clones del diccionario.

Se cambia,

Lidia: ~Yo no pondria “de fa superficie”, pondria “a la superficie”.
Todos opinan. Se busca la definicién del diccionario. No queda claro
potque en el diccionario encontramos “s'alga a la superficie”, pero no
sabemos si se puede usar la “a” con otra palabra. Quedamos en con-
sultarlo con un especialista.

Después de la modificaciones, fa redaccién definitiva es la siguiente:
ROCA: Masa dura de piedra {materia pétrea) formatla por uno o mis
minerales que sobresale de {a) la superficie de la tierra o del mar.

Se clasifican en tres grandes grupos: Rocas igneas, Rocas sedimenta-
rias v Rocas metamdérficas.
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A partir de este modelo de definicién cada grupo introduce, si lo
cree necesario, modificaciones en sus definiciones.

Antes de entrar en ¢l anilisis de las modificaciones introducidas
en la definicién queremos sélo mencionar una reflexion que surgié
una vez la actividad estaba ya realizada: se podia haber planteado en
forma distinta. En lugar de escribir la definicién en la pizarra podia
haber tenido cada uno una copia para ver qué tipo de modificaciones
introducia en situacién individual. Esto nos podia haber dado idea
del njvel de cada alumno y podia haber facilitado la reflexion perso-
nal. Sabemos que, a veces, las situaciones colectivas no favorecen la
intervencién de algunos chicos. Posteriormente sobre el material in-
dividual se podria haber realizado el intercambio colectivo.

Veamos ahora cé6mo la definicién ha podido ser mejorada; para
ello han considerado criterios de estilo, de contenido y de adecuacién
a las caracteristicas propias del tipo de texto.

o Discutieron acerca de la conveniencia de usar una conjuncién o
un pronombre, o de usar una u otra preposicién, concluyeron que
no era demasiado adecuado interrumpir el texto con la introduc-
cién de dos puntos. Son criterios de estilo que implican una activi-
dad metalingiiistica que hubiera sido dificil de alcanzar fuera de
una situacién de reflexién sobre un texto para modificarlo. La po-
sibilidad que ofrece el escrito de volver a sf, en busca de una modi-
ficacion especifica posibilita el acceso y la verbalizacién de conoci-
mientos lingjifsticos. Estin accediendo a ellos para resolver una
tarea y por esto pueden hacerlo (Karmiloff Smith, 1992). Estin re-
flexionando sobre la propia lengua en una situacién de uso de la
misma. Estdn trabajando en el plano de la gramdtica en el texto.

o Manejaron criterios de adecuacién a las caracteristicas del tipo
de texto en cuestién cuando decidieron eliminar un pronombre
o se plantearon la utilizacién de léxico especifico. En este lti-
mo caso se refirieron a la finalidad del escrito para decidir la in-
clusién de “palabras técnicas™.

e Atendieron a criterios de contenido en cuanto decidieron cam-

biar una conjuncién por otra.

Asi, ademds de los contenidos especificos en relacién con el tema
que sc estd desarrollando, el entorno de la actividad facilita apropias-
se de las caracteristicas propias del tipo de discurso, verbalizar algu-
nas de sus caracteristicas, detectar los elementos lingiiisticos que con-
tribuyen a estas (léxico especializado, precisidn, organizacién de la
frase, puntuacién). Contribuye a ello que los chicos hayan leido con
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finalidades claras y especificas y que los docentes se detuvieran lo su-
ficiente en la actividad como para que todos los niveles pudieran ser
trabajados. Sin embargo, la bisqueda de informacién es una actividad
compleja en la cual los chicos suelen perderse, les cuesta encontrar,
seleccionar, descartar, abstracrse de lo que no entienden y concen-
trarse en lo que entienden y necesitan. Muestran dificultades de com-
prension de los textos especializados (palabras técnicas, extensién),
dificultad en la bisqueda, poca interaccién con el texto, (no dialogan
con él), se bloquean. En los préximos apartados veremos qué sucede
con otras bisquedas.

Aprender a leer para buscar informacién

Muchos docentes comparten la impresién de que a los chicos les
resulta dificil manejar textos de consulta para obtener informacién.,
La maneras de leer que requieren estos textos son diferentes a las que
requieren los cuentos o las poesias. Pensamos que una manera de
ayudarles a aprender a buscar informacién era trabajando maneras de
leer adecuadas para obtener informacién de los textos de consulta.
Este trabajo lo hicimos en el contexto de las distintas actividades rela-
cionadas con la definicién.

Obviamente no se trata de utilizar estas actividades para ejercitar
lectura en voz alta, o superar eventuales problemas de descifrado, La
idea no es utilizar la biisqueda de informacidn como excusa para ejer-
citar la lectura (en sentido estricto). Tampoco se trata de utilizarlas
como excusa para ejercicios de comprension lectora del tipo pregun-
ta-respuesta sobre el contenido del texto que seria mas forma posible
de evaluacién que una actividad de ensefianza-aprendizaje util (Solé,
1992). Siguiendo el principio basico ya discutido de que distintas si-
tuaciones, propésitos, contenidos y tipos de texto requerian maneras
de leer y movilizaban estrategias diferentes, nos detuvimos en ésta
como una circunstancia especifica con finalidades definidas y supusi-
mos que en este proceso lector los intercambios entre iguales y con el
maestro serfan bdsicos.

El objetivo que nos habjamos planteamos en la primera situacién
de blisqueda y confrontacién de las definiciones en diccionarios y en-
c1clopedlas fue precisamente observar cémo actuaban los chicos y
qué dificultades aparecian en la lectura de este tipo de textos. Una vez
realizada la sesién constatamos aquello que sabiamos. Las enciclope-
dias plantean un entorno textual en el cual los chicos se pierden. En el
fondo hay alrededor de esta cuestién una cierta paradoja. Como ve-
mos la dificultad que implica, posponemos su uso. Pensamos que las
usaremos cuando las puedan entender. El problema es que cuando
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creemos que ha llegado el momento —ciclo superior o secundaria~ si-
guen sin saberlos manejar, pero entonces ya no nos detenemos en
guiar su lectura porque pensamos que ya pueden entenderlos para
extraer de ellos informacién y para incorporar esa informacién a sus
trabajos. Asi pues, ;cudndo dedicaremos tiempo a aprender a mane-
jar las enciclopedias?

Por ello decidimos plantear una nueva sesién para poner en co-
mUn los problemas surgidos en las primeras sesiones de lectura y po-
der intercambiar las estrategias usadas por algunos para mejorar la
ubicacién en este tipo de textos. Buscamos en distintas enciclopedias
la misma entrada ROCA y decidimos hacer como primera tarea una
confrontacién de las distintas definiciones que aparecian en la misma
entrada. Era un término en el que todos habian coincidido pero, al
mismo tiempo, se encontraron con una definicién muy larga que
ofrecia gran cantidad de informacién.

Expresan claramente las dificultades relacionadas con el #éxico especi-
fico: “;Qué palabras mds raras, no se entiende nada!”. Manifiestan tam-
bién una reaccién de panico y desanimo frente a la excesiva extensién del
texto que hace que ya no sepan qué es lo que les interesa: “{Uf, que lar-
gol, stodo esto?”.

En sus comentarios subyacen en forma implicita ciertas ideas como:

Para extraer informacién de este texto debemos entenderlo todo.

Si no entendemos algunas palabras, no entendemos nada.

Para extraer informacién debemos leerlo tedo. Solo obtendremos in-
formacién del texto si ko leemos todo.

Todo lo que estd escrito nos interesa.

Habia que trabajar estas dificultades. La nueva situacion de lectu-
ra se desarrollé en el aula, durante una sesién de hora y media. Cada
alumno tiene fotocopiada una definicién de Roca que se encontrd en
distintas enciclopedias. Debfamos decidir cudl de esta informacién
era relevante seglin nuestros fines y cudl podiamos desestimar, Tratd-
bamos de crear un espacio de intercambio de estrategias para no que-
dar bloqueados frente a este tipo de texto, facilitando que pudieran
ensayar estrategias tiles de lectura en la sitvacién de biisqueda de in-
formacién en enciclopedias.

En primer lugar les invitamos a decir qué maneras de leer les habi-
an resultado dtiles en la sesién anterior. Comentan:

“Nos fue bien que uno del grupo leyera en voz alta, mientras los de-
mis escuchibamos y comentibamos lo que habfamos entendido”.
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“Iba bastante bien volver a leer nuestra definicidn para ver que, aun-
que en forma distinta, en la enciclopedia se podia encontrar alguna infor-
macidn parecida”™.

En sus comentarios queda claro que la lectura no tiene por que ser
siempre una actividad individual y solitaria. Poder contrastar aquello
que cada uno entiende de un mismo texto favorece el didlogo con el
texto. A partir de estas observaciones decidimos proponerles algunas
“operaciones” para realizar sobre el texto. Durante el desarrollo de
esta situacién de lectura trabajamos con las ideas subyacentes a los
comentarios de los chicos acerca de cémo enfrentarse a este texto y
como facilitar su comprensién.

Atender las pistas

Para ello les propusimos primero que hicieran una lectura individual
intentando descubrir en el texto, sin leerlo, indices que les pudieran anun-
clar aspectos importantes (negritas, otro tipo de letra...). A partir de ahi
descubrieron que, a lo largo de la definicién, habia unas palabras escritas
en negrita o cursiva. Al leerla dedujeron que se referfan a los tipos de ro-
cas. De csta informacidn algunos interpretaron {Infirieron) qué conteni-
do vendria a continuacién: — "Seguramente después del nombre explican
cémo es cada tipo de roca". Les pedimos a todos que lo leyeran para
comprobarlo y aunque, de entrada, no comprendieran exactamente todo
el contenido, entendieron que la inferencia era correcta.

Buscar significado mientras otro lee

Pedimos luego a un alumno que empezara a leer la definicién, mien-
tras los demds escuchaban e intentaban comprender qué informacidn se
daba y determinar si nos interesaba. El alumno leyd ol texto de la defini-
cién hasta llegar a la clasificacién de las rocas. Hasta aqui todos estuvie-
ron de acuerdo en que se estaba hablando de qué eran las rocas v los u-
pos. Todos comentaron que habia muchas palabras que no conocian,
pero esto no les habia impedido entender en forma general de qué se esta-

ba hablando.

FElegir, descartar

Otro alumno continué con la lectura y al poco rato algunos se dieron
cuenta de que entridbamos en una explicacién histérica. Dijeron: —“Habla
de un sefior de una escuela, hace muchos afios...”. Les preguntamos si cre-
fan que esto les interesaba en nuestra situacion de lectura. Todos estuvie-
ron de acuerdo: —“No, esto no nos interesa”. Lo que estibamos buscando
era una explicacién de qué son las rocas; por lo tanto, en egte momento no
nos intercsaban las cuestiones histéricas acerca de su clasifﬁlcacién.

De la explicacién de cada uno de los tipos de roca quedamos en tra-
bajar s6lo con la primera parte, donde quedan definidas, Las explicacio-
nes siguientes no nos interesaban en esta situacién de lectura.
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Leer a saltos

Pedimos ahora al alumno que en lugar de leer todo el texto fuera le-
yendo algunos fragmentos no seguidos para ver si segufa con el mismo
tema. Aqui vimos la importancia de guiarnos por las fechas o algunos
nombres que aparecen en este fragmento de texto o la utilidad de empe-
zar a leer después de algin punto. Sabfan también que a partir de las cur-
sivas venia otro tipo de informacién. Asi pucs, leyendo sélo fragmentos
de texto hasta las primeras cursivas, estuvieron de acuerdo en que la in-
formacidn de esta parte no nos interesaba, puesto que seguia desarrollan-
do el apartado histérico. :

Hasta aqui se habian podido enfrentar a un texto que en un principio
les habia parecido que les sobrepasaba totalmente. Ahora debfan volver
sabre aquellos fragmentos que decidieron que les eran dtiles cn esta si-
tuacién de lectura para extraer toda la informacién y comprenderlos
bien, Esto lo hicimos dejande que volvicran a leer en forma individual v
contrastando lo que habian comprendido. Yendo de las ideas que extraje-
ron al texto v a la inversa. Nuestras intervenciones en estc momento fue-
ron del estilo de: “3de dénde sacas esta idea, de qué trocito? Léelo”,
“;qué te parece que quiere decir lo que has feido?”, “;qué fue lo que en-
tendiste?”, “;qué te molesta para entender del todo?”. En este momento
también se buscd o se dedujo por el contexto el significadoe de algunas pa-
labras “raras”.

Hemos facilitado que aprendan a utilizar indices textuales y no
sélo lingiifsticos: distintos tipos de letra, uso de negrita, etc. Esta es
una estrategia que utilizamos los lectores expertos y tiene que ver con
la posibilidad de situarnos en €l texto sin tener que leerlo todo. En el
mismo sentido va a aprender a leer en forma fragmentada. La utiliza-
cién de indices textuales y la posibilidad de leer extensiva, “a saltos”,
cobran sentido en funcién de las distintas finalidades de la lectura.
Esta es una idea que creemos fundamental: tener claro qué le pedi-
mos al texto, qué informacién nos interesa extraer.

Ademds, planteamos claramente que la aparicién de palabras que
no se entienden en un texto no impide totalmente la comprensién del
mismo. Aunque no se entienda todo perfectamente, hemos entendiz -
do algo. Nos parece importante que puedan experimentar que alguna ©
cosa se puede cntender ¥ en este punto los chicos coincidian. Para -
avanzar en la comprensién no basta con tener conciencia de no én .
tender, debe quedar claro también aquello que se entiende para po-. .
derlo completar o contrastar. .

Ahora bien, ;qué hacer con aquellas palabras cuyo significado s
nos escapa? Cuando no impiden que los chicos se formen una ide:
general acerca del contenido del texto, como en este caso, es volve
ellas en otro momento. No se trata de ignorarlas sino de que no.
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terfieran en el propésito especifico de la lectura que estdn realizando
y de que tomen conclencia de que es posible entender aunque uno no
domine el significado de todas las palabras que aparecen en el texto.

Aungue Ja actividad estaba centrada en el desarrollo de “opera-
ciones” que facilitan la lectura, estaba claro que el propésito era obte-
ner informacién sobre el tema que les ocupaba, y eso fue posible.
Con la lectura guiada pudieron aclarar que:

Que roca y mineral no es lo mismo. (Recordemos que esto fue
duda en sus primeras definiciones).

—(QQué es una roca.

~Qué tipos de roca se han descrito {cuya terminologia asociada
les fascing).

“sY la cursiva para qué, para lo menos importante?”
Un indice para la recopilacion...

Antes de comenzar la descripcién de una nueva situacién de ense-
fanza-aprendizaje, nos parece importante ubicarla en las que la pre-
cedieron. Como parte del trabajo sobre la comarca del Garraf, los
chicos habfan preparado listas de animales, plantas y rocas que cons-
titufan, a su entender, la fauna, vegetacién y rocas propias del macizo
Montafioso del Garraf. Después de haber trabajado sobre definicio-
nes, pasaban a trabajar sobre ejemplares y caracteristicas de los ejem-
plares. Lo habfan hecho desde su informacién previa y correspondia
ahora confrontarlo con “la realidad” y con otros texto. Por ese mou-
vo realizaron una excursién guiada al Parc Natural del Garraf y revi-
saron materiales impresos. Se trataba de ver en qué medida lo hecho
coincidia con lo que aparecfa en los materiales, podfa ser expandido,
modificado, etc. Los materiales escritos que les proporcionamos para
la consulta fueron: Guies de Parc NG editadas por el Consell comar-
cal, libros especificos sobre el macizo del Garraf y algunos folletos
informativos. En el momento en que han contrastado su informacién
previa con sus notas y el material revisado deciden recopilarka en un
dossier. Emprender la tarea de organizar un dossier que los encamina
directamente a la necesidad de considerar otros tipos de texto, ade-
mis de las definiciones. Por ejemplo, para organizar su recopilacion
tienen claro que necesitan un fndice. Es en este punto donde se ins-
cribe la siguiente situacién de ensefianza aprendizaje.

El indice es un tipo de texto parecido al esquema que forma parte
de lo que hemos denominado discurso académico, como la definicién
o la exposicién es de uso habitual en los productoes discursivos de las
ciencias naturales y de las ciencias humanas. El indice cumple con Ia
funcién de ordenar jerirquicamente unos determinados contenidos
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que se quieren exponer. Su realizacién reclama la activacién de una
serie de habilidades cognitivas: comparar, clasificar, identificar, orde-
nar y jerarquizar. Requiere el conocimiento de las caracteristicas de
este tipo de texto: titulos, subtitulos, marcas de inclusion y de orden,
ademais de todo lo relativo al formato, es decir, a la disposicién de los
elementos de contenido en el espacio grafico.

Los chicos suelen consultar indices y a menudo se les pide que los
confecciones siguiendo unas pautas. Sin embargo, pocas veces apro-
vechamos la oportunidad que brinda este texto como organizador o
reorganizador del conocimiento, como texto iitil para el estudio y no
s6lo como texto que permite transmitir y exponer aquello que ya se
sabe. Pensamos que era una buena oportunidad para probar cémo re-
sulta el proceso de aprendizaje de este tipo de texto.

La actividad se realizé en el aula, en grupos de 4-5 chicos, en una
sesién de 2 horas, Debian elaborar un indice para el dossier que reco-
pilara sus conocimientos sobre el tema (Vegetacién, fauna y rocas
propios del Parc Natural del Garsaf). Para realizar este indice les pro-
porcionamos material escrito (libros, otros dossiers) que podian usar
como modelo, pero les sugerimos que cada uno confeccionara el pro-
pio. Una vez lo hicieron realizamos una revisién colectiva tomando
una de las propuestas como eje organizador.

Antes de relatar lo sucedido queremos anticipar que se trata de
una actividad en la que fue posible apreciar de manera muy vivida el
papel del lenguaje como transformador de conocimiento y la escritu-
ra en su calidad de instrumento epistemolégico. Pudimos observar
como los chicos iban elaborando las caracteristicas propias de este ti-
po de texto y a la vez como el propio texto les obligaba a reconside-
rar expresiones, orden, importancia relativa, a ver lo que habfan
puesto desde otro punto de vista. Pudimos observar que escribir (y
re-escribir) permite repensar los conocimientos.

Esta actividad nos dio también la oportunidad de comprobar una
vez mis que el hecho de tener informacién sobre un contenido espe-
cifico no es condicién suficiente para saber organizarla, en este caso,
en forma de indice. Se trata de articular las distintas piezas de infor-
macién contando con las caracteristicas propias de este tipo de texto
cuya funcién especifica es justamente la organizacién de la informa-
cidn, y ésta no parece ser tarea simple, Algunos de los comentarios en
uno de los grupo y las intervenciones que se dieron en la discusién
general ilustrarin los aspectos de reflexion antes mencionados.

El primer indice de un grupo de 4 alumnas conticne solamente una
lista de contenidos sin ninguna organizacién jerirquica. Solo aparece la
numeracién como caracteristica que puede enconirarse en este tipo de
texto:
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1 Vegetacion (drboles y arbustos)
2 Rocas (minerales)

3 Fauna

4 Sima’

5 Dolina

6 Lapiaz

Frente a este primer intento surge como primer tema la discusidn so-
bre lo conveniente de mantencr los paréntesis o eliminarlos. Deciden eli-
minarlos argumentando que ya lo explicardn dentro {en el dossier). Ma-
nifiestan también dudas en cuanto a [a forma, preguntan si las palabras
sima, dolina y lapiaz deben escribirse una debajo de otra o una al lade de
otra, Veamos cémo lo resuelven a partir de la intervencién del Maestro:

Maestro: —; Sima, dolina y lapiaz tiene algo que ver con alguno de los
otros puntos del indice?

Ellas: -1 con rocas

Maestro: ~Pues que podéis hacer, ¢lo podéis poner dentro del aparta-

do rocas?

Ellas: -§i.

Realizan las modificaciones:

1 Vegetacidn
2 Rocas

3 Sima

4 Dolina

5 Lapiaz

6 TFauna

Si nos fijamos en cémo lo resuelven veremos que no han logrado repre-
sentar la inclusién a pesar de haber aceptado la sugerencia del maestro de
“ponerlo dentro del apartado rocas”. Veamos como avanzan en la redaccidn

Elindice se presenta a la clase para su discusién. Después de escribit-
lo en la pizarra un miembro del grupo informa a sus compafieros de que
sima, dolina y lapiaz entran en el apartado de rocas. Complementa oral-
mente aquello que sabe pero no ha logrado representar grificamente.
Empiezan las intervenciones:

Tgnasi: —Si entran en el apartado de rocas son subtitulos ¢ne?, yo lo

pondria de otra forma, nosotros lo hemos puesto de otra forma.

Anna C {miembro del grupo): -S5i, son subtitulos.

Gil y Marta: —deben diferenciarse un poco, si no parecen un nuevo

apartado.

Queda planteado el problema: scémo se hace para que se vea la rela-

cién de inclusién? !

2. Sima, delina y lapiaz sc traducen por Avenc, dolina y rascler. Son clementos ge-
omorfolégicos propias del suelo del Macizo montafioso del Garraf.
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Maestro (al grupo que presenta el indice): —Se os ocurse alguna cosa

para diferenciarlo?

Ellas: -No.

Les instamos a que busquen algin modelo, Lo hacen. Después de la
consulta un miembro del grupo sale y afiade puntitos al lado de cada una
de las palabras:

1 Vegetacion s
2 Rocas....
3 Sima...

.. etc

Maestro: —Esto ¢por qué?

Anna: —Para poner la pigina.

La consulta con el modelo les posibilita la inclusién de wna mueva ca-
racteristica del indice, Ven los puntitos pero la diferente jerarquia de titu-
los v subtitulos no es para ellos un “observable”. El problema planteado
sigue sin resolverse.

Maestro: —¢ Y el problema de sima, dolina y lapiaz dentro de rocas?

Anna: —No sé. '

La solucién viene de otro grupo:

Adria: ~Nosotros primero hemos puesto Rocas: sima, dolina y lapiaz,

pero luego hemos visto que sima, dolina y lapiaz no son exactamente

rocas ¥ hemos pensado que en jugar de rocas mejor ponfamos relieve.

Anna; -No son rocas, es relieve o suelo.

De acuerdo con esta propuesta se hace la siguiente modificacién:

1 Vegetacidon

2 Relieve
Sima
Dolina
Lapiaz

3 Fauna

Ahora si aparece una diferenciacién grifica para los distintos niveles
de generalidad. Con la solucién aparece un nuevo concepto (relieve) y se
revisan los conceptos trabajados en el intento de categorizatlos. Pero de-
saparece la palabra rocas. Una mueva propuesta de otro grupo hace que se
vuelvan a recuperar y se pueda colocar en el lugar adecuado en el indice
manteniendo también el término Relieve

1 Vegetacion
Vegetacion
II Relieve
1 rocas
2 sima, dolina, lapiaz
111 Fauna.
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Finalmente han logrado presentar los puntos y la relacion entre ellos,
escribir en forma de indice el contenido que van a exponer en.cl dossier.
Queda por determinar el tema. Para ellos es claro, pero debe serlo tam-
bién para el lector. Otros grupos hacen aportaciones en este sentido:

Silyia: -Nosotras tenemos primero Parc Natural del Garraf.

Marta: —-Nosotras hemos puesto cada cosa y al lado Garraf, Vegeta-

ci6n del Garraf, Fauna del Garraf...

Maestra: — (Qué os parece mis prictico?

Ignasi: —La de Silvia porque no hace falta estar poniendo todo el rato

lo mismo.

Se acepta la propuesta. Gil lo escribe en la pizarra:

Parc Natural del Garraf
1 Vegetacién
11 Relieve
1 rocas
2 sima, dolina, lapiaz

III Fauna,

La cuestién parece haber quedado resuelta, pero aparece una pro-
puesta que obliga a todos a volver sobre los contenidos y reconsiderarlos
manejando a la vez los contenidos, el indice que estdn construyendo y las
razones para considerar pertinente o no la aparicién de todos los conteni-
dos en el indice. Veamos como se desarrolla fa discusion:

Gil: =Yo también pondria distintos tipos de rocas dentro de rocas.

Anna: —Pero, jqué rocas?

Gil: ~Sedimentarias, {gneas y metamérficas.

Maestro: —;cémo quedaria?

Alfred: —Rocas, dos puntos v los tres tipos de rocas.

Montse: ~Pero si decimos rocas ya se entiende que son todas las ro-

cas.

Merce: —Se refiere a las del PNG.

Gil: —En un libro, en el indice no pone rocas y nada mds, pone més

cosas.

Silvia: Yo entiendo que se deben poner los tipos de rocas del Garraf.

Tgnasi: —Ah, si, si, son rocas calcdreas las del Garraf.

Mercé: —Yo esto de los tipos de rocas lo pondria en la pagina donde se

explica lo de las rocas.

Maestro: —¢Por qué?

Silvia: -Porque en rocas ya se supone que entra.

Ignasi: —Ponemos aqui rocas igneas y en el texto el tipo de rocas ig-

neas que hay en el Garraf y sedimentarias y metamésticas.

Saben que las rocas del Garraf son calcdreas y que ep el indice se re-
fieren al PNG, pero no encuentran el argumento definttivo para no in-
cluir los tres tipos de rocas en el indice. Siguen las discusiones.

Marta: Yo creo que en el Garraf sélo hay rocas calcireas.

Maestro: —gEn el Garraf hay rocas igneas?
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Ignasi: ¢ Eran las volcanicas?

Maestra: -51,

Ignasi: — Pues no hay.

Maestra: —Entonges ¢lo podemos poner en este indice?

Gil: -No, ahora veo que no, porqué en el Garraf sélo hay rocas calci-

reas que deben ser sedimentarias.

Anna; ~Claro, si el trabajo es del Garraf no podemos poner tipos de

rocas en general, sélo del Garraf.

De hecho en el trabajo se incluye una definicién de rocas en general y
se incluirdn los tipos de rocas en general. Pero aquetlo que nos ha intere-
sado especialmente es el estudio del Garraf y el indice asi lo demuestra.
Fl titulo que han incluido determina la imposibilidad de que aparezcan
los tres tipos de rocas. Les costd llegar a esta conclusidn y algunas inter-
venciones siguieran en la linea de incluir esta informacién en el indice. Al
final una intervencién da una vez mds la argumentacion definitiva, aun-
que no sabemos si entendida y compartida por todos.

Anna: - Hemos llegado a fa conclusién de no poner fgneas, sedimen-

tarias y metamérficas porque en el Garraf no hay. Sélo hay rocas cal-

céreas, que deben ser sedimentarias.

Maestra: — Mds comentarios para modificar el indice de la pizarra?

Anna: —Presentacidn.

Montse: ~Nosotras en el indice del libro hemos visto que habfa una

presentacion.

Mar: —Pero no hemos hecho presentacién.

Otros: —En el libro gque hemos mirado nosotros también estd.

Otros: Y en el nuestro.

Maestro: — Creéis que puede tener sentido?

Silvia: -8, porque podriamos explicar en la presentacién por qué lo

hemos hecho y como lo hemos hecho.

Alfons: —Si, no vayan a pensar que ha sido pim pam.

Maestro: —Silvia pon en el indice de la pizarra dénde lo pondrfais.

Silvia (escribe)

INDICE
Presentacion
Parc Natural del Garraf
I Vegetacién
I Relieve
1 Rocas
2 Sima, Dolina, Lapiaz
111 Fauna.

Empieza shora una discusién acerca de la ubicacién correcta de la pa-
labra presentacién en el indice (sencima o debajo de Pare Natural?). Esta
es una duda que puede resolver el uso de los modelos. Enseguida se dan
cuenta. Lo miran v deciden que estd bien ubicada.
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Maestra: — Hay alguna cosa mas?

Crics: ~Bibliografia.

Berta: ~Nosotros también lo tenfamos.

Tanto este punto como el de la presentacién es probable que no hu-
bieran aparecido sin la utifizacién de modelos. Pero vimos que esta utili-
zacidn es siempre activa, en funcidn de sus esquemas de asimilacion. En
un primer momento cuando todavia no habfan acabado de elaborar la
cuestién de la inclusién sélo vieron los puntitos en indice que servia de
modelo. Una vez reelaborada la cuestidn con la ayuda de los otros com-
pafieros descubren el recurso grifico. Tener modelos disponibles y con-
tar con la opinidn de otros aumenta la independencia de los chicos.

Maestro: —Cristina ponlo en la pizarra.

Cristina escribe debajo de Fauna: BIBLIOGRAFIA

Marta: ~Creo que deberia escribirse en mindscula.

Anna: =51 porque tiene la misma importancia que fauna, vegetacién y

relieve.

Alfred: —Podriamos poner los grandes titulos en mayviscula.

Silvia: —Podriamos poner delante de bibliografia el n® IV o el V, por-

que presentacién cuenta jno?

Maestro: -Mirad en los libros si bibliografia y presentacién van con

ntimeros delante.

Lo miran y dicen que en los libros que tienen no van con niimeros
delante

Silvia: -Podemos utilizar negrita y maytisculas.

Carlos: ~Guiones antes de los titulos.

Silvia: -Maytisculas y cursivas.

Anna: —Y la cursiva para qué, spara lo menos importante?

Ignasi: —Para los subtitulos.

Finalmente, las intervenciones de los chicos tienen en cuenta ca-
racteristicas formales del texto que son de gran importancia a la hora
de representar la jerarquia y la inclusion. Algunas de estas cuestiones
tiene que ver con ver con fa dimensién grifico-ortografica del sistema
de escritura (p.e., alternativas de fuente (cursiva, mayuscula...)), otras
con cuestiones de puntuacién en su sentido mds amplio {p.e., espa-
clos, sangrias, guiones) y otras con la gestién del formato grafico del
texto. A través de las distintas sesiones han podido trabajar con as-
pectos de contenido y con los recursos del texto para representarlo,
en constante interaccién contando con la opinién de los compaileros
¥ la intervencién sucinta y oportuna del maesero.

Sin embargo, aiin resta mucho por hacer, Para comprobar si todos
han comprend;do lo que se ha trabajado en esta discustén, al final de
la sesién les proponemos que cada uno vuelva a escribir su indice
(borrando, légicamente, el que se ha escrito colectivamente en la pi-
zarra). Las revisiones de sus indices muestran que solamente un gru-
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po ha resuelto la organizacidn del contenido de manera adecuada. El
resto presenta problemas tanto de inclusién ~cémo se hace para saber
qué es lo mis importante- como de omisiones de algiin aspecto de
contenido. Hay momentos en que resulta dificil saber dénde estriba
la mayor dificultad si en el manejo de las caracteristicas formales de
este tipo de texto o en la dificultad conceptual de retener los distintos
aspectos que han de tratar y de definir relaciones de inclusién. Proba-
blemente en la interseccién de ambas.

Decidimos trabajar las dos cuestiones (omisiones e inclusién) de
manera diferenciada. Les proponemos una segunda actividad que se
realiza en una sesién de una hora de duracién. En la nueva activi-
dad realizan entre todos una lista en la pizarra con los puntos que de-
ben aparecer en el indice. Se discute entre todos cémo ordenarlos pe-
ro sin hacerlo. Dejamos la lista de puntos desordenada en la pizarra y
les pedimos la realizacién individual del indice. Con esta actividad
nos proponemos reducir las omisiones. Las notas en la pizarra fun-
ctonan de ayuda memonia y suponemos que la discusidn colectiva
acerca de cdmo jerarquizar los distintos puntos de contenide funcio-
nari como informacién pertinente en este momento. Los resultados
son mejores, pero quedan todavia casi la mitad de indices con algun
tipo de problema. Decidimos comentarlos y trabajarlos en pequefios
grupos.

Durante el transcurso de la actividad pensamos muchas veces
cudnto mis ficil hubiera resultado si hubiéramos contado con un or-
denador para poder probar fuentes, estilos, ordenes y espaciados di-
ferentes. No hay duda de que la posibilidad de comparacién inme-
diata que ofrece el ordenador hubiera facilitado enormemente la
tarea: Pero, independientemente de esta cuestién, la actividad volvid
a poner en evidencia las diferencias individuales que en algunos casos
son muy marcadas. Todos los nifios participaron activamente, opina-
ron, preguntaron, consultaron y todos progresaron, pero la mitad de
Ia clase aprendi6 a hacetlo. Es posible que tarden en generalizar este
aprendizaje va que nuevos contenidos requieren nuevas formas de
organizacién pero lo harin desde otros contenidos y contextos.

“Creo que primero se escribe el titulo”
Como preparar 1a bibliografia...

Una tarea lleva a otra. En la confeccién del indice pudimos ver ¢6-
mo la utilizacién de modelos llevaba a los chicos a incluir la Biblio-
grafia como parte del indice y cémo habian llegado a la necesidad de
hacer un indice como parte de su trabajo de recopilacién de informa-
cién. En efecto, la bibliografia es un tipo de texto que forma parte
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imprescindible de las recopilaciones, de los trabajos de investigacién,
de las publicaciones cientificas en general y de cualquier texto que se
haya realizado a partir de manejar diversas fuentes. Cumple con una
doble funcién: dar cuenta de las fuentes que han inspirado el produc-
to escrito y favorecer la socializacién del conocimiento, puesto que
se pone al alcance de otras personas la posibilidad de consultar los
materiales resefados.
Cualquier lista bibliografica debe ajustarse a unas convenciones
que, aunque en la parte formal varian, se mantienen constantes en lo
- que se refiere al contenido a resefiar. No se trata de un tipo de texto
escrito al que se haga referencia explicita en el curriculum de la edu-
cacidn primaria. Asi pues, cuando surgi6 la necesidad de incluir la bi-
bliografia en el dossier, podriamos haber optado por hacerlo sin que
su redaccién diera pie a una actividad didictica. El maestro podria
haber escrito las referencias bibliograficas en la pizarra o podria ha-
ber hecho copias directamente para cada alumno. A veces, la premura
de tiempo nos aboca a estas soluciones. jPor qué optamos por orga-
nizar una actividad destinada a confeccionarla? Porque la necesitiba-
mos para la tarea que estabamos realizando y, por lo tanto, era la oca-
sién para hacerlo y porque los chicos de 4° estaban dispuestos a ello.
La situacién de escritura se realizé en el aula en dos sesiones de
una hora cada una y en grupos de 4-5 chicos. Les pedimos que escri-
bieran la lista de los materiales que habian consultado durante todo el
trabajo (diccionarios, enciclopedias, guias u otros libros de consulta).
Tenfan que hacerlo como les pareciera y posteriormente podrian
confrontar lo hecho con los otros grupos para llegar a acuerdos gene-
rales. La confrontacion se realizé de forma colectiva centrindonos en
una de las referencias bibliograficas realizada por uno de los grupos.
El material utilizado fue papel, lipiz y goma en la primera situacién
de escritura, Pizarra y comentarios orales, en la revisi6n colectiva.
Con la primera situacién de escritura, en pequefios grupos, nos
proponiamos ponerlos en situacién de decidir qué incluir en una re-
ferencia bibliogrifica y cémo presentarla (orden, posicién, tipo de le-
tra). Viendo ¢émo listaban los chicos la bibliografia que habfan con-
sultado podriamos apreciar sus conocimientos y saber asi de donde
partir para la puesta.en comidn. Con la discusién colectiva pretendia-
mos que aprendieran a tener en cuenta un conjunto explicito de con-
venciones. Sabemos que estas convenciones no son universales. Dis-
tintas publicaciones tienen diferentes convenciones en lo que
respecta al orden de introduccién de los distintos datos %).e., algunas
colocan el afio de publicacién entre el autor y la obra, otros lo colo-
can al final), en cuanto al tipo de letra (p.e., algunas solicitan escribir
el apellido con mayscula de imprenta otras no) o en cuanto a la pun-
tuacidn (p.e., algunas usan paréntesis para el afio de publicacion otras
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10). Las variaciones son multiples pero en general los elementos que
se incluyen son los mimos y lo que nos parecia importante era que
los chicos hablaran de cada uno, debatieran su sentido y su relacién y
optaran por una convencién que les sirviera para todos los trabajos
que tuvieran que realizar.

Escogimos la siguiente entrada bibliografica para comentarla co-
lectivamente:

Nombre de la obra: Descubramos Vilanova y la Geltrd?

Autores/as de Descubramos Vilanova y la Geltrt: Maria Blan-
chart y otros.

La escogimos porque era la que mds se alejaba de las convencio-
nes que habiamos observado en las listas de bibliograffa. Querfamos
partir de la sugerencia mis alejada del modelo. Como vemos, en este
primer intento, aparecen ya parte de los elementos que han de in-
cluirse. Sin embargo, la forma de presentar la referencia se parece mds
a una ficha de biblioteca que a una entrada de bibliografia.

Veamos cémo se desarrolla la sesién con las aportaciones de los
demds grupos:

Muchos levantan la mano diciendo que lo tienen distinto.

Montse (Lee como tiene escrita una de las referencias): -Diccionario
Didac.

Maestra: —De este libro, jqué has lefdo?

Alfons: —El nombre.

Maestra: —¢ Habéis escrito algo més de este libro?

Lidia: ~No tenemos nada mis, sélo el nombre.

Maestra: —Entonces para hacer la bibliograffa vosotros pondriais el
nombre.

Ellas: -Si.

Maestra: —Fstd bien. ¢ Alguien piensa que debemos incluir algo mas?
Mercé (mientras lee en voz baja lo que tiene escrito): —Si, quién lo ha
escrito, donde se ha editado...

Maestra: —; Quieres Jeer lo que habéis escrito?

Merct (lee): -J. Ubeda. Guia del Garraf, editorial Consell comareal
del Garraf,

Maestra: ~Hay un grupo que pondria sélo el nombre, ahora el grupo
de Merce ha puesto tres datos, ;qué datos serfan estos tres?

Montse: -Nombre de quién lo ha hecho, titulo y editorial.

Maestra: —; Alguien tiene otra manera de hacerlo?

Maestra: — Sabéis para qué sirve la bibliografia en un libro o para que
servird en nuestra recopilacién?

Berta: —Para recordar los libros que hemos utilizado.

3, En el original: Descobrim Vilanova i la Geltrd.
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Montse: ~Te explica quien ha hecho el libro..,

Maestro: =51, y spara qué mds sirve?

Anna: —Para que cuando lo lean otros sepan de dénde hemos sacado
la informacidn y qué libros pueden mirar.

Gil: -Fay que decir, también, qué tome, la pagina, dénde est hecho,
qué afio y mds cosas. Creo que también deberiamos poner qué pala-
bra hemos buscado.

Maestro: —Bien, vamos a ver primero todo lo que creéis que debemos
poner en la bibliografia y luego miramos cémo lo ponemos.

Anna: -Nosotras también tenemos la coleccion.

Maestro: —; Afguna cosa mis?

Algunos: —No.

Maestro: —; Alguien puede decir todo lo que se ha dicho hasta ahora
que debe entrar?

Alfons (va diciendo mientras el Maestro lo escribe en un rincén de la
pizarra)

Titulo del libro

Dénde se hizo (dénde se edité)
Nombre del autor/ra
Coleccion

Afio y mes en que se hizo
Editorial

N° de volumen y pdgina.

Joan: —Yo creo que se debe decir donde se edité.

Se habla de Ja diferencia entre hacer y editar. Deciden cambiar el dato
“Dénde se hizo” por “dénde se edits”.

Maestro: ~Bien ahora vais a fijaros en la referencia biblioprifica que
estd escrita en la pizarra. (Qué cambiariais, o qué afadirfais?

Adrid: ~Yo pondria, nombre del libro, dos puntos, descubramos Vi-
lanova. :

Marc: —-No. Autor dos puntos...

Silvia: Yo empezarfa por la editorial.

Maestro: —;(Qué podemos hacer para saber quién de vosotros tiene
razdn?

Algunos: -Mirarlo en un libro para ver como lo escriben.

(Lo miran).

Maestro: ~Miraremos si todos lo habéis encontrado igual.

Montse: —Primero, apellido del autor, después nombre,

Marta: -Después, titulo del libro.

{Mientras van diciendo, el maestro va poniendo un n}{lmero de orden
delante de cada date de la lista).

Marta: —Dénde se edité.

Mercé: —Afio en que se hizo, el mes no.

Marta: ~N° de volumen.
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Anna: =Yo creo que después del titulo va la editorial.
Marta: -Y después de la editarial, fa coleccién,
(Pedimos comprobacién y se cambia el orden)

La lista de los distintos elementos que han de incluirse queda asf or-

denada:

(2) Titulo del kibro

{5} Donde se hizo {donde se edité)
(1) Apellido y nombre del autor/ra
(4} Coleccidn

(6) Afio en que se hizo

(3} Editorial

(7) N° de volumen y pigina.

Esta es una de las ordenaciones posibles, puesto que no todos los
modelos consultados presentaban fa misma forma de ordenar los ele-
mentos. No hay duda en el puntos 1, pero en algunos modelos el 5 y
6 aparecian antes que el 3 y, en algin caso, encontraron el punto 6 s1-
guiendo al 1 y colocado entre paréntesis.

Se disponen ahora a dictar cémo se deberfa escribir la referencia
bibliogrifica que fue motivo de revision.

Anna: —Aqui en esta hay muchos autores, yo creo que se pone el
nombre del primero y “otros” {(dicta, mientras el Maestro escribe) -
Castelld, coma, Maite y otros

Gil: -No, todo el nombre no, sélo la primera letra.

Queda escrito:
Castell, M. y otros

Anna (Sigue dictando): —Punto, descubramos Vilanova y la Geltrd, pun-
to, Ed. el cep y la nansa, punto, Vilanova y la Geltrd, punte, 1999, punto,

Mientras escriben se hablan de dénde deben empezar la segunda k-
nea, consultando los modelos ven que, en general, se escribe “un poquito
mis adentro”. Discuten también la conveniencia de poner siempre pun-
tos o alguna coma. Al final deciden separar la editorial y la poblacién
donde se editd con una coma.

Queda escrito: -
Castells, M. y otros. Descubramos Vilanova y la Geltrit. Ed el cepila
nansa, Vilanova y la Gelerd, 1999.

Silvia: —Fl apellido se pone todo en maytiscula y no sélo la primera
letra. {se cambia)

133



Maestro: —Fijaros que tiene diferentes voldmenes, nosotros hemos
utilizado el 4°, Creo que deberfamos poner el n° de volumen después
del titulo.

(Se cambia la numeracién en la ordenacién y se afiade el n° del volu-
men en la referencia).

Asi queda la entrada bibliogrifica definitiva:

CASTELLO, M. y otros. Descubramos Vilanova y la Geltrii, N° 4.
Ed. el cep i la nansa, Vilanova y la Geltrd, 1999.

Maestro: —;Coémo haréis para saber qué libro debéis escribir primero
en la bibliografia?

Algunos (mirando los modelos): =Se ponen por orden alfabético.

Esta propuesta queda como modelo para que modifiquen las refe-
rencias bibhiogrificas que habia escrito cada grupo y las ordenen alfa-
béticamente.

Mientras se hacfan las modificaciones en pequefios grupos apare-
ci6 la dificultad de buscar el nombre de los autores de las enciclope-
dias y diccioparios y se hablé de la conveniencia o no de ponerlos.
Surgié también la dificultad o incluso la imposibilidad de encontrar
algiin dato en ciertas gufas o folletos. Aun asi se familiarizaron con el
manejo de los materiales escritos que en este caso habfan consultado
con una finalidad bien distinta. Antes los habfan manejado para obte-
ner informacién acerca del Macizo Montafioso del Garraf, en esta
ocasién lo hacfan para escribir una referencia bibliografica.

La primera parte de la transcripcién de la sesion de trabajo nos
muestra ¢émo los chicos pueden comseguir una lista con todos los
contenidos que forman parte de una referencia bibliogrifica. Esto
son conocimientos que tienen sin necesidad de recurrir al modelo.
Con las aportaciones de todos los grupos se ha podido completar Ia
lista. La puesta en comdin de estos conocimientos nos ha permitido
conocer aquello que los chicos saben y facilitar recursos y estrategias
para descubrir lo que no saben. g

En el momento de ordenar los datos de cada libro y decidir como
deben aparecer en la bibliografia, dan opiniones, pero les faltan crite-
rios para decidir. Evidentemente éste es un problema que sélo se

puede resolver desde el total conocimiento del tipo de texto. Esta cla- -

t0 que en este momento no lo poseen. Una vez mds la utilizacién de
modelos permite la confrontacién de opiniones y les lleva a una solu-
cién. Son también los modelos de bibliografia que han consultado los
que dan respuesta a la forma de ordenar las referencias y a cuestiones
formales de tipo de letra o disposicién de los renglones!

Nos parece muy importante sefialar que en el transcurso de esta
actividad, con toda naturalidad los nifios discutieron sobre la diferen-
cia entre obras colectivas e individuales {p.e., cuando comentaban la
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dificultad de saber quién era el autor de una enciclopedia, de dere-
chos de autor, de la nocién de autor, de la posibilidad o no de coptar
“si no se sabe quién lo escribié”, de la diferencia entre citar y copiar,
“cuando decimos quién lo dijo” 0 “cuando no ponemos quién lo di-
jo”). A sumanera y en el contexto de una actividad escolar simple de-
batieron muchos de los grandes temas de la produccién intelecrual, Y
esto fue asi porque no hicieron un ejercicio de copia sino que definie-
ron criterios de identificacién de una obra.

En la transcripcién de la actividad encontramos numerosas inter-
venciones del maestro. Si atendemos a estas intervenciones vemos
que s6lo en una ocasién actda como transmisor de conocimiento. Su
papel en la sesién es de: promotor de intercambio cuando demanda
otras opiniones, facilitador del paso de lo particular a lo general
cuando pide a los alumnos que den un nombre a los datos que leen,
activador de conocimiento cuando plantea dudas o promotor de re-
cursos cuando les pone en situacién de buscar solucién a sus proble-
mas. Da indicaciones procedimentales para seguir la tarea cuando les
propone atender ordenadamente a las cuestiones planteadas y resitia
Ja discusién cuando pide que recapitulen todo lo que se ha dicho.

En las distintas actividades que resefiamos, los chicos trabajaron
sobre muchos contenidos propios de 4rea de lengua. Sin embargo, la
necesidad de definir, redactar una bibliografia o confeccionar un in-
dice no surge solamente en el drea de lengua. ¢Por qué desatenderla
cuando surge en otras dreas? Es preciso aprovechar la situacién en
que se precisen estos textos para producirlos. La necesidad crea la si-
tuacién y es en la situacién donde pueden surgir los problemas reales.
En la actividad de preparar una bibliograffa que ahora acabamos de
relatar los chicos han encarado problemas ocasionados por el uso de
tos libros que habian utilizado y que tal vez no hubieran surgido si se
hubieran limitado a consultar un texto que ensefia cémo preparar bi-
bliografia. Obviamente, conviene consultarlos pero no como dinica
actividad alrededor de la confeccién de bibliograffa. Desaprovechari-
amos asi el nivel de compromiso de los alumnos y los debates alrede-
dor de la obra, que surgen en ¢l momento de tomar decisiones, defi-
nir criterios y resolver dificultades

La mejor situacién para trabajar con éstos u otros tipos de texto
es la que nos brinda la necesidad de escribirlos. Se trata de superar la
disociacién entre aquellos momentos en los que se ensefia a escribir
un determinado tipo de texto y aquellos otros momentos en los que
se necesita escribir un determinado tipo de texto. Supuestamente, los
aprendices deberfan aplicar en unos lo que han aprendido en los
otros, pero sabemos que no siempre es asi. Una manera de acabar con
esta disociacién es incorporar a la practica docente la idea de que cada
irea de conocimiento se sirve de géneros discursivos propios que in-
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fluyen en gran medida en su comprensién. El estudio de los conteni-
dos propios de cualquier drea no se puede disociar del estudio de los
géneros discursivos que le son propios.

En el préximo capitulo ejemplificaremos el segundo sentido de
transversalidad que proponemos: el trabajo conjunto entre grupos
escolares,

136

Capitulo VII
ESCRIBIR Y LEER CON OTROS

En el cual rélatamos algunas experiencias con nifios de distintos ni-
veles escolares que tmba]cm Juntos en una situacion con propositos de-
finidos y compartidos. Reflexionamos sobre los espacios de aprendiza-
Je que estas situaciones abren y sobre su incidencia en el desarrollo de
la flexibilidad retorica v de unos vinculos muy particulares entre los
alumnos

“El curso, célula constitutiva de la estructura escolar, presenta ca-
racteres precisos y rigurosos, absolutamente consuetudinarios, y co-
rresponde a una etapa de la adquisicién progresiva de conocimientos
{de un programa), a un promedio de edad del cual uno tratar de no
salirse, 2 una unidad fisica, espacial, pues cada grupo de edad y de
programa posee su lugar especializado, y el mismo vocablo curso de-
signa simultineamente al continente y los contenidos, a una duracién,
a una duracién de un afio, al término del cual el curso cambia de
alumnos.

La relacién extremadamente rigurosa entre la edad de los alumnos
y la formacidn orgdnica que los reiine otorga a cada afio de edad una
personalidad propia: se tiene la edad de su curso, y cada curso debe a
su programa, a su focal y su maestro una fisonomia particular. De lo
cual resulta una diferenciacién extrema de edades que son, sin embar-
go, muy proximas” (Aries, 1987 p, 240 citado en Laspalas Pérez,
1993).
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Es probable que para muchos lectores la descripcién de Aries re-
sulte algo dura, sin embargo, la organizacién por cursos’ o escuela
graduada cs una caracteristica bdsica de la escuela moderna “.. fruto
de una compleja y larga evolucién. No existia durante la Edad Media
y parece razonable suponer que durante toda la Edad Moderna, tam-
poco tuvieron noticia de ella buena parte de los maestros europeos”
(Laspalas Pérez, 1993, p. 245}

La reforma escolar suaviza de alguna manera la nocién de curso al
establecer unidades mayores como etapas o ciclos en las cuales las di-
ferencias entre cursos no son tan notables. Pero, en la mayorfa de los
centros, los muros del aula establecen limites bastante fijos para el
trabajo escolar, a menudo diffciles de franquear. En este capitulo in-
tentaremos demostrar que franquear los limites del aula puede pro-
ducir situaciones privilegiadas de aprendizaje. Comenzaremos con
algunos ejemplos.

Hablar sobre el lenguaje

Myriam Nemirosky desarrolla una propuesta didictica en distin-
tas escuelas de Madrid con el propésito, entre otros, de superar algu-
nas limitaciones del trabajo en grupos de edades homogéneas. Las
consecuencias de su propuesta en los procesos de aprendizaje son al-
tamente reveladoras. La idea es muy simple y creativa, resulta ficil de
reproducir y podemos asegurar que una vez se prueba, se repite. En
el relato de la experiencia (Nemirosky, 1998), los grupos escolares se
dividen en dos, los grupos de los mayores y los grupos de los peque-
flos. Por ejemplo, en el de los pequefios quedarin englobados parvu-
Jario, 1° y 2° de primaria y en el de los mayores 3°, 4°, 5° y 6°. Obvia-
mente, esta distribucién es completamente flexible y se podrd adecuar
al ndmero de grupos participantes y a la cantidad de alumnos por

1. La escuela por cursos implica una serie de condiciones que Comenio (1630} ex-
plica asf “que todos los alumnos concurrentes a la escuela [...] sean ensefiados al mis-
mo tiempo, pasando gradualmente desde el principio hasta el fin, sin admitir a nadie
una vez comenzado el curso escolar ni dejar que nadie marche antes de terminarle. Asi
conseguiremos que un sélo preceptor sea suficiente para un numeroso grupo de disci-
pulos ¥ que todos aprendan cuanto se les ensefie, sin deficiencias ni intermitencias™. Y
para ello “seria muy conveniente que todas las escuelas piblicas se abriesen y cerrasen
una sola vez al afio [...],y de esta manera, la labor de cada clase se llevaria a cabo por
completo cada afio, y liegando todos los alumnos al final a un migmo tiempo {salvo
aquéllos cuya torpeza no lo permitiera), pasarfan juntos a la clase siguiente™ Y que el
trabajo esté “distribuido para cada afio, cada mes, cada dfa y aun cada hora, y si con ri-
gor se observa esta distribucién, con toda seguridad podré recorrer la clase el curso de
su trabajo anual y legar al lugar designado cada afio”.
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grupo. Lo importante es que se puedan armar parejas compuestas
por un nifio de los pequefios y uno de los mayores, respectivamente
"tt}torandos y tutores”. La tarea conjunta que los convoca es un tra-
bajo sobre léxico. Los nifios pequefios tienen que anotar durante una
semana las palabras desconocidas (dificiles, o que no entienden) que
escuchan en sus casas, en la escuela o en cualquier otro sitio, Cada ni-
fio recibe instrumentos adecuados: una tira de papel y un boligrafo
que llevan consigo permanentemente y, a “cazar” palabras. Los nifios
que no escriben atin convencionalmente piden ayuda (y todos sabe-
mos que son muy hdbiles para pedirla y para conseguirla cuando
sienten que estan haciendo algo importante), los otros lo harin por
su cuenta. La propuesta es que al final de la semana se encuentren tu-
tores y tutorandos para hablar sobre las palabras. La tarea de los tu-
tores serd explicar a los tutorandos el significado de las palabras. Los
detalles de donde y codmo se encuentran tutores y tutorandos pueden
ser resueltos en cada escuela. La condicién esencial es que tengan un
Jugar donde encontrarse, tranquilos, para poder hablar. Otra condi-
cién indispensable, obviamente, es la disposicién y el acuerdo de los
docentes acerca del sentido y la utilidad de la tarea.

Después de la reunidn, tutor-tutorando, tanto los mayores en su
clase como los pequefios en la suya, hacen una puesta en comin. Los
tutores cuentan a sus compafieros qué palabras tuvieron que explicar
y c6mo las explicaron; los pequefios comentan qué palabras les expli-
¢6 el tutor. Reflexionemos un momento sobre los diferentes espacios
que abre esta actividad, sobre lo que aporta el hecho de ser realizada
entre nifios de distintas edades.

® La tarea consiste basicamente en identificar piezas léxicas en
contextos de uso, y extraerlas del contexto para trabajar especi-
ficamente sobre ellas. Focalizada en una reflexién metalingtis-
tica, estd orientada por una tarea definida (buscar palabras) cu-
yo objetivo es claro (para que me las expliquen).

® La identificacién de piezas léxicas ya implica generalmente al-
gln grado de conocmiento o suposicién, y quien escuche la
palabra para dar la explicacién proveer otro grado de conoci-
miento; es de suponer que habrd palabras que los mayores po-
drin explicar porque les son familiares, otras que tal vez con-
sulten y otras cuya explicacién estarin creando en el momento
de producirla. De todas maneras, lo importante es que habra
una interaccién entre diversos grados de conocimiento. Aun-
que la explicacién no llegue a ser la que corresponde al uso so-
cial de la palabra, o a alguna de sus definiciones de diccionario,
ésta se ha convertido en objeto de reflexién y cuando reaparez-
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ca —es dificil pensar que los pequefios hayan identificado sélo
palabras de usos unicos— la volverin a considerar y podrin
ajustar su significado. Tal como comentamos en el capitulo 6,
en interaccidn oral las palabras se “cargan” de significado por
accién de las otras palabras con las cuales aparecen, gracias ala
situacién en la cual se usan, a los movimientos y gestos de
quienes las emiten y/o las respuestas de quienes las escuchan.
Haber resaltado algunas palabras ya las convierte en candida-
tas a ser bien entendidas, aunque lleve un cierto tiempo y el en-
tendimiento no se obtenga necesariamente de la primera expli-
cacién. :

Para los que han de explicarlas por lo menos dos veces, una vez
a sus “tutorandos” y otra vez a sus compafieros, implica una
adaptacién a distintos interlocutores, propésitos y relacién en-
tre interlocutores {en un caso se trata de una relacién entre
iguales ante el maestro, en otro caso de una relacién con un tu-
torando a solas). Ademis, fa explicacidn se hace a veces oral-
mente y otras con la ayuda de notas propias o con la pizarra. Es
decir, estin poniendo en juego variaciones de tenor, campo y
modalidad (tal como las explicamos en el capitulo 2) que sin
duda movilizan su flexibilidad comunicativa.

Para los tutorandos, quienes reciben la explicacién, se trata de
una oportunidad de escuchar opiniones y puntos de vista que
difieren tanto de los adultos como de sus pares. Se ponen en
contacto con una manera de ver diferente. Pero, ademds, la ex-
plicacién dirigida al tutorando, ha sido especialmente pensada
(o creada) para é] o ella y eso es, sin duda, una situacién comu-
nicativa privilegiada: dos chicos de distintas edades se reinen a
solas para hablar sobre el lenguaje. Sin duda se trata de una si-
tuacién bastante insélita sobre todo si pensamos que habré de
repetirse, que no es un dnico encuentro.

Ademis de lo relativo a los riquisimos aspectos lingiiisticos im-
plicados en la actividad es indudable su valor en relacién con
los aspectos sociales y afectivos que involucra. Los chicos asu-
men funciones comunicativas y responsabilidades nuevas que,
por cierto, les resultan muy atractivas. Han de explicar a otro,
han de escuchar sus dudas, pensar como responder, volver a
pensarlo y dialogar algunos momentos sin interriipciones. Ta-
reas todas éstas que no suelen realizar frecuentemente en el en-
torno de actividades de clase. Uno de los logros més notables
de esta actividad son los vinculos que suelen crearse entre las
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parejas y la seriedad con que la mayoria de los nifios, aun aque-
llos que no tienden a tomarse las cosas con demasiada seriedad
se toman estas funciones.

3

Podriamos seguir enunciado otras cualidades de esta actividad,
pero creemos que éstas son suficientes para dar idea de las multiples
posibilidades que ésta abre y en que sentido el hecho de realizarse en-
tre mfos de distintas edades contribuye a su riqueza.

Experimentar la electricidad estdtica

Otra de las experiencias de interaccién entre grupos de edades
surgié a partir de un grupo de quinto que se planteé la necesidad de
“estudiar la electricidad”. Comenzaron formulando una serie de pre-
guntas en relacién con el tema que les preocupaba. No siempre co-
mienzan formulando preguntas. Hemos descubierto que sin algunas
lecturas o debates previos las preguntas que suelen formularse son en
general pobres y reiterativas. Pero, en esa ocasién asi lo hicieron. Los
chicos se preguntaron cosas como:

¢Como se inventd la luz?, jeémo se fabrica la electricidad?, -
mo se descubre? jcdmo se transmite?, ;por qué hay hilos de electrici-
dad?, ¢ por qué estos hilos son de colores?

Buscaron en distintos materiales para intentar responder a algu-
nas de las preguntas que se habfan formulado. Eso les sirvié para ob-
tener bastantes datos. Se enteraron por ejemplo de que existia, pero
nadie la sabfa explicar hasta que algunos cientificos le pusieron nom-
bre al fenémeno.
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Dada la complejidad del tema, se sentian un poco perdidos. Afor-
tunadamente, el padre de una de las nifias, experto electricista, se
ofrecié para dar una explicacién desde el terreno. No sabemos exac-
tamente como surgi6 la iniciativa, si fue sugerencia de la maestra o de
los chicos. Lo importante fue que el sefior lo explicé de una manera
clara y sintética que a los chicos les resulté muy atil. Les trajo mate-
riales para probar y experimentar, pudieron comparar la corriente
eléctrica con la circulacién de liquidos y pudieron escuchar numero-
sos ejemplos, pudieron consultarle sobre los peligros y las normas de
seguridad que hay que tener en cuenta cuando se maneja la corriente
eléctrica. Después de la visita y con estas explicaciones los chicos ya
se sentfan mds cémodos.

S ELECIRICITAT
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El entusiasmo (y todos los artefactos que el experto electricista
trajo con él) desbordé los limites del aula. Los mis pequefios demos-
traron mucho interés por los hilos, los interruptores, las cajas y los
cubos. Decidieron entonces que los “mayores” irjan de forma orga-
nizada a explicarles cémo funciona la electricidad a los pequefios, No
era para este centro una propuesta inusitada, ya habfan hecho otras
experiencias de trabajo en comdn. Desde el primer momento se plan-
tearon la necesidad de adecuar las explicaciones de los contenidos
que habian aprendido al nivel de nifios de cinco afios y tenian claro
que debfan “mostrar cémo se hace electricidad”. Decidieron abordar
el tema a partir de los experimentos que ellos mismos habfan realiza-
do en la clase. Esta consideracién es muy interesante porque se dio
sin la mediacién de la maestra y demostraba una vez mis la capacidad
que tienen los chicos de prever las necesidades de la audiencia y de
tomar una decisién didictica acertada.

Asi, se formaron tres grupos (uno por cada curso de parvulario) y
cada grupo se encargé de preparar un experimento sobre la electrici-
dad estitica. (Cémo un hombrecito de cartén se engancha a un glo-
bo; qué sucede cuando rascamos un pafiuelo de seda o un jersey de
lana; cémo un peine recién utilizado atrae un papel.) Se encargaron
de todos los pasos. Prepararon un guién del experimento que harian
y en base al guidn que elaboraron, prepararon fa lista del material que
se necesitaba para cada experimento y la escribieron en la pizarra de
las salas de los mds pequedios, que la copiaron en sus agendas.

El dia del experimento los alumnos de quinto actuaron como ex-
pertos: guiaron la prictica que realizaron los pequefios e hicieron
preguntas para que éstos formularan sus hipétesis en relacién con los
fendmenos que observaron. Una vez realizado el experimento, los
alumnos de 5° organizaron la puesta en comtin, dibujaron en la piza-
rra lo que habia sucedido y lo completaron con las explicaciones que
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iban recibiendo de los pequefios. Una vez finalizada la fase de trabajo
conjunso, los mis pequefos redactaron su explicacién de lo que ha-
bian experimentado.

Reflexionemos un momento sobre los espacios que abre esta activi-
dad, y sobre lo que aporta en relacién con la propuesta de transversalidad.

® Estd orientada a un contenido fisico que los nifios viven como
interesante pero poco comprensible. Tres fuentes de informa-
cién empiezan a funcionar para comenzar a adentrarse en la
complejidad del tema, materiales escritos, la opinién de un ex-
perto v la posibilidad de explicarlo a otro.

® Cada una de estas fuentes ofrece experiencias comumicativas
distintas y que no son ficilmente sustituibles. No podemos de-
jar de contar con datos, terminologia, precisiones y explicacio-
nes especificas sobre el tema. Estas resultan a veces inaccesibles,
.de ahi la importancia de recurrir a un intermediario, que aun-
que experto en el tema lo acerca mis directamente a las posibili-
dades de didlogo, a las preguntas que les interesan y que no
stempre un no experto puede resolver. El nivel de pericia que
ofrece este experto es de un conocimiento en accién; es muy
probable que no hubieran recibido la misma explicacién de un
tisico. Ojald para cada uno de los temas que se desarrollan pu-
diéramos contar con diferentes niveles de pericia, con el inter-
locutor adecuado para poder formular distintos tipos de pre-
guntas y resolver otras dudas.

® La posibilidad de explicar a otro tampoco es ficilmente susti-
tuible porque requiere habilidades especificas y un nivel de
verbalizacidn, ejemplificacién, claridad y llaneza que no se da
con los textos especializados. En este sentido, tener que expli-
car a otro que sabe menos ofrece una ocasién especial para de-
sarrollar esas habilidades (Perret-Clermont, 1984). Los chicos
se aclaran porque tienen que aclarar las ideas a otros, se orga-
nizan porque tiene que organizar una actividad para otros, se
ajustan a las posibilidades de comprensién del otro; pero al
mismo tiempo les sirve para ellos mismos entender mejor.

¢ Por dltimo, valen para esta actividad las mismas reflexiones que
avalan las tareas realizadas en comun y los vinculos que en ellas
se crean. Los pequefios pudieron interesarse por lo que los ma-
yores estaban haciendo porque ya se habian interesado antes en
tareas conjuntas. Los mayores pudieron ofrecerse como exper-
tos porque ya existia entre ellos una relacién que lo posibilita-
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ba. Ademis, a los mayores les encanta ir a explicar cosas a los
pequefios y lo hacen seriamente.

Este ha sido sélo otro ejemplo de lo que puede aportar una situa-
¢idn de ensefianza-aprendizaje reciproca entre distintos grupos esco-
lares, analicemos ahora mds detenidamente otra experiencia de trans-
versalidad.

Leer para los mis pequefios

Estaremos de acuerdo en que la mayor parte de actividades de lec-
tura que se plantean en la escuela, sobre todo a partir de Ciclo medio,
ponen en juego la capacidad de los alumnos para comprender textos.
De ahi que, en general, las preocupaciones de los maestros cuando se
habla de lectura estdn relacionadas con la comprensidn y sobre esta
cuestién se centra, basicamente, el trabajo en la escuela, Sin embargo,
en un curso de 4° de primaria se plantearon algunas situaciones que
motivaron la bisqueda de una actividad que diera pie para ocuparnos
de un aspecto de la lectura al cual se concede poca importancia y que
no se trabaja demasiado: la lectura en voz alta.

En numerosas oportunidades habiamos notado que alumnos sin
problemas de comprension lectora cuando lefan en voz alta no lo ha-
cfan ni con la entonacidn, ni con las pausas adecuadas. En sus lecturas
en voz alta aparecia: lectura sildbica o por palabras en algunas partes
del texto, lefan una palabra por otra, y pasaban de leer muy deprisaa
formas lentas y monétonas, Esos mismos alumnos cuando tenfan que
resolver una tarea, comentar un texto o explicar a otro lo que habian
leido no presentaban grandes dificulrades. Leer en voz alta es dificil,
cada uno de nosotros puede comprobarlo cogiendo un testo cual-
quiera e intentando leerlo. Resulta sorprendente, para quien no lo ha
probado nunca, la cantidad de titubeos, avances, retrocesos, correc-
ciones que solemos hacer la mayoria de nosotros, adultos alfabetiza-
dos, profesionales de la lengua. Sorprende la cantidad de cosas que
pedimos hacer a los nifios y que no hemos comprobado nosotros
mismos, como adultos, cuan dificiles (y a veces absurdas) resultan.

Es cierto que en muchas clases los maestros leen en voz alta a los
nifios, sobre todo relatos. Suelen ser para muchos los mejores mo-
mentos. Muchas veces nos ha sucedido pasar cerca de una clase y sen-
@r por el silencio reinante. que estaban escuchando un cyento leido
por la maestra. Hay clases en las que desde hace meses, cada dfa, la
maestra lee algunas pdginas de una novela. Pero, la gran diferencia es
que estos lectores preparan su lectura (algunos mas que otros), De
todas formas, todos ellos llegaron a la conclusién que conocer pre-
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viamente el contenido de lo que se va a leer es la mejor manera de
mantener el interés del auditorio, puesto que facilita modular la voz,
la entonacién y el ritmo de acuerdo con la trama que leen ¢Cémo
conseguir esta misma precaucién por parte de los mifios? ; Cémo con-
seguir, sobre todo, que percibicran la diferencia entre leer en voz alta
un texto desconocido, o leido por primera vez y leer uno conocido?
No querfamos caer en la habitual recomendacion “prepara la lectura
en casa” que lo dnico que hace {con suerte} es complicar a los padres.

Pensamos que era importante encontrar una situacion que justifi-
cara preparar la lectura en voz alta; una situacién en la que la lectura
en voz alta fuera la mejor o la tnica forma posible de lectura en la si-
tuacién escogida. A veces, en la escuela se dan situaciones de lectura
en voz alta pero que podsian ser perfectamente de lectura silenciosa,
individual, nada justifica la lectura oral. Es el caso, por ejemplo, de un
alumno que lec en voz alta mientras los demds van siguiendo el mismo
texto en sus libros. Generalmente, en esta situacién el maestro va pi-
diendo a otros alumnos que sigan con la lectura en voz alta. Asi sc va
leyendo todo el texto. Al final de la lectura, todos los alumnos deben
responder por escrito las mismas preguntas de comprension. En este
ejemplo, el objetivo de la situacién de lectura no es la mejora de la lec-
tura oral, aunque se lea en voz alta, puesto que ¢l lector no suele tener
una segunda oportunidad para mejorar su lectura. En este ejemplo, €l
objetivo de la situacién de lectura es la comprension lectora o la aten-
cién. ¢ Qué sentido tiene, entonces, leer en voz alta en esta situacion?

El objetivo era, por tanto, buscar situaciones de ensefianza-apren-
dizaje que permitan trabajar estrategias para leer mejor, que permitan
poder preparar la Jectura, poder volver sobre ella para mejorarla en
aquellos aspectos que presentan mayor dificultad. Se trata, también,
de buscar situaciones de ensefianza-aprendizaje en que }a lectura en
voz alta sea la mejor o la tinica forma de lectura posible.

El contexto de la experiencia

Teniendo en cuenta todos estos planteamientos, propusimos a los
alumnos de 4° leer cuentos a los nifios de parvulario y CI del centro.
Laidea les encanté. Nos parecié importante compartir con los alum-
nos el objetivo que dio origen a la propuesta, y que no era otro que
aprender a leer mejor en voz alta. Queriamos que tomaran conciencia
de sus dificultades en lectura oral, que pensaran qué podian hacer pa-
ra que cuando los compaiieros de otros cursos les escucharan leer les
pareciera tan interesante como lo podria ser escuchar a su maestra le-
yendo un cuento,'que entendieran que hay formas de mejorar la ma-
nera de leer oralmente.
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El desarrollo de lz experiencia

Antes de empezar con las situaciones de lectura, les preguntamos:
¢creéis que a los pequefios les gustard que vayiis vosotros a leerles o
preferirian que les leyera su maestra? jcreéis que podéis leer como
ella? La mayoria eran muy conscientes de sus dificultades, no crefan
que pudieran leer como la maestra y entendfan que si no se lee con
buena entonacién, creando interés, escuchar un cuento no es tan di-
vertido, no es tan interesante.

Decian:

“Nosotros no sabemos feer como los mayores, séle algunos de la cla-
se lo hacen muy bien”
“Si no lo leemos bien a lo mejor no lo entienden y se abutren”

Entonces nuestra pregunta fue: ;Creéis que podemos aprovechar
la idea de ir a leer a otros cursos para aprender a leer mejor en voz al-
ta?, si os prepariis para leerles a los pequefios, ¢creéis que os puede
salir mejor? Aceptaron bastante entusiasmados la sugerencia de apro-
vechar su condicién de lectores de otros cursos inferiores para mejo-
rar su lectura en voz alta y opinaron que si se preparaban les saldria
mejor. A partir de este momento acordamos dedicar el primer tri-
mestre del curso a hacer ensayos en la clase para valorar s1 creian que
a partir del segundo trimestre podian ir a leer a los pequefios con ga-
rantias de éxito. Para empezar con las lecturas del primer trimestre
organizamos la clase en seis grupos de 4-5 alumnos cada uno. Cada
grupo debfa leer una narracién corta a los compafieros de la clase,
después de haberla preparado en grupo durante una semana. Ningiin
grupo conocia la narracién que preparaban los demas. De este modo
garantizabamos el interés de la audiencia y credbamos una situacién
real de lectura oral. Leer en voz alta tomaba sentido porque era una
forma de que los demds conocieran nuevas narraciones, disfrutaran al
escucharlas y pudieran opinar en relacién con la manera como se ha-
bia leido.

Los seis grupos de lectura se hicieron teniendo en cuenta los nive-
les de lectura oral de los alumnos. Agrupamos niveles parecidos y
uno de los grupos quedé constituido por cinco alumnos que presen-
taban mayores dificultades en esta forma de lectura. Este tipo de
agrupacién tiene sentido en ¢l momento de la preparacién de la lectu-
ra: todos tienen dificultades parecidas, el ritmo en la lectura es tam-
bién parecido y, por tanto, no corremos el riesgo de que algin miem-
bro del grupo se impaciente o se cohiba. Pero, sobre todo permite
que cada grupo escoja la narracién que va a leer {extensién, nivel de
dificultad) en funcién del nivel de lectura del grupo y que los inter-
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cambios entre ellos adquieran mayor significacién por la proximida
de los niveles. o

Pedimos a los alumnos que buscaran en sus casas o en la bibliote-

ca libros de narraciones cortas y que los trajeran a la clase. Cada gru-
po pudo hojear todos los libros que pudieron recoger y escoger la
narracién que querian preparar para leer a los compafieros. Una vez
escogida la narracién debian hacer una primera lectura. El grupo es-
cogla si esta primera lectura la hacfan cada uno para si mismo o uno
del grupo lefa para los demds. Cuando todo el grupo conocia el con-
tenido de la narracién debian repartir ¢l texto en partes iguales entre
todos los miembros del grupo.

Empicza en este momento la tarea de preparar en grupo la lectura
para los compafieros. Nuestra idea en este punto era que el grupo
funcionara como audiencia que ayuda al lector a mejorar el nivel de
lectura en voz alta. Sin embargo, en las primeras observaciones que
hicimos mientras los grupos preparaban la lectura oral nos dimos
cuenta que no todos los alumnos compartian nuestro propdsito, sélo
algunos. S6lo en algunos grupos pudimos observar que las chicas es-
taban atentas durante las lecturas de los compafieros y expresaban sus
ideas acerca de cémo debia ser la entonacién, en qué momento se ha-
cfan pausas incorrectas o informaban al Jector si habia leido una pala-
bra distinta de la que estaba escrita. Estas primeras observaciones du-
rante el proceso de preparacién nos decidieron a explicar nuestra idea
acerca de cémo el grupo podia ayudar en el proceso de preparacin
de la lectura oral. No se trataba solamente de que cada miembro del
grupo pudiera preparar por separado su fragmento de lectura hasta
Jograr un buen nivel, querfamos que el grupo aprovechara la oportu-
nidad para aprender unos de otros. Escuchando a los compaiieros del
grupo y ayudindoles en la Jectura aparecen observaciones que son
dtiles en la propia lectura. A la vez el grupo debia funcionar como
controlador para garantizar el mejor nivel de lectura de cada miem-
bro. No bastaba con que un miembro se preocupara de hacerlo bien,
era necesario que todos lo hicieran lo mejor posible si querfan que la
lectura a los compaiieros de la clase fuera un éxito.

Planteamos un intercambio colectivo que tenfa como objetivo re-
coger ideas acerca de cémo crefan que el grupo podia ayudar a mejo-
rar la lectura en voz alta, qué observaciones crefan que podian hacer a
1a lectura de los companeros para ayudarles a mejorar. Recogimos las
siguientes aportaciones:

“Podemos fijarnos si se para cuando se tiene que parar”

“Podemos decirle si la entonacién estd bien y leerlo para que se dé
cuenta de cémo se debe leer”.

*Podemos mirar si se equivoca al leer, si lee una palabra por otra”
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“Podemos mirar si hace las voces de los personajes, si lee como ellos
hablarfan: enfadado o muy fuerte o gritando...”

A todas estas aportaciones afiadimos la de anotar las palabras que
no entendian y también la propuesta de confeccionar una lista con
todas las habilidades que conforman una lectura correcta, para poder
considerar cada una de ellas en el momento de la preparacién de la
lectura en grupo. Cada miembro del grupo debia responsabilizarse
de observar alguno de los puntos de Ja lista mientras lefan los compa-
ficros y una vez acabada la fectura hacerle notar o que habia observa-
do. A partir de este momento cada miembro del grupo sabe cémo
puede ayudar a los demds a mejorar su lectura y, en consecuencia, va
creciendo la conciencia de cada uno acerca de sus propios errores y
de la manera de remediaslos. De nuevo vemos como la interaccién
entre ignales favorece el aprendizaje y de nuevo se hace evidente que
la lectura no tiene que ser siempre una actividad solitaria. Veamos al-
gunos de los comentarios durante el proceso de preparacién de una
de las lecturas

Carlos le comenta a Merct: — Te bas dejado el abuelo”, no lo has leido.
Merce vuelve a leer su fragmento considerando la observacién de
Carlos.

Merce, después de haber leido una frase con una pausa incorrecta, co-
menta:

1Ayl ino! Me he equivocado, ino es asi/ Vuelve a lecrlo correctamente.
Joaquim le dice a Marta: —Has leido “era” y tenias gue leer “estaba’
Anna le dice a Marta: ~Tienes que bacer voz de mamd, asi como mads
delgadita.

Marta vuelve a leer su fragmento teniendo en cuenta las observacio-
nes de sus compafieros de grupo

Leer la primera vez es mds dificil porque no sabes de qué va. La
dltima es una afirmacién que empezaron a utilizar los alumnos a me-
dida que avanzamos en el desarrollo de la experiencia; de hecho, uno
de los supuestos con que encaramos la situacién de lectura fue que la
preparacién de la lectura mejoraria el nivel de lectura en voz alea.
Hasta ahora hemos visto como preparar la lectura en grupo favorece
un intercambio de observaciones que ayuda a mejorar la lectura en
voz alta. Veamos ahora ¢émo se desarrolld el segundo supuesto: el
hecho de conocer el contenido que se va a leer, de haberlo leido ya,
mejora la lectura oral. Veamos como leyeron por primera vez en voz
alta algunos alumnos una parte del texto que debfan prepara para leer
a sus compafieros,

Este es el fragmento que debfa leer Joaquim:
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—Es que el que jo vull es anar 2 una escola de dansa —deia.

I tant va arribar a donar la pallissa, que la seva mare, tipa de sentir-lo,

li va dir:

—Que no veus que un ballari ha tenir bona Hnea i estar prim?

—Donges ja ho estaré —va dir el porquet.

Ja ho veurem —va contestar la mare, pensant en el suculent pastis de

maduixa que en aquell moment s’estava coent al forn.

—Es que lo que yo quieroc es ir a una escuela de baile ~deca.

Y tanto [legé a dar Ia paliza, que su madre, harta de oirlo, le dijo:

—¢Es que no sabes que un bailarin debe tener buena figura y estar del-

gado?

—Pues ya lo estaré —dijo el cerdiro.

—Ya lo veremos —respondié su madre, pensando en el suculento pastel
de fresas que en aquel momento se estaba cocinando en el horno,

Para leer este fragmento por primera vez empleé 2 minutos y 5
segundos y asi fue como lo leyé:

Es que el - es que el que jo - vull - es - anar - a - una - escola - de -
dances - deia - i tant - va - arribay - a - a - a donar la - pallissa que - a - la
seva mare - tipa de - sen -sentirlo - sentivlo - li va dir - que no - saps - gue
- un - ballari - ba de - tenir - bona linia - i - estar - prim - dones ja - ho es-
estaré - va dir - el porquet...

Joaquim realiza una lectura fragmentada por palabras o grupos de
2-3 palabras. Las pausas entre las palabras le dan tiempo para poder
leer, primero para si mismo y luego en Voz alta palabras enteras y
atender mejor a la comprensién. S en algin momento fragmenta al-
guna palabra en silabas, vemos que después de la pausa la vuelve a le-
er entera. No hay duda de que su lectura, aunque sin la entonacién y
las pausas correctas y con un descifrado poco agil, busca el significa-
do. De hecho, cuando después de leer su fragmento le preguntamos
qué es lo que ha entendido, dice: “Es el cerdito que va diciendo todo
el rato que guiere que lo lleven a una clase de baile, después dice que
mantendrd la linea. La madre estd pensando en el pastel que estd ba-
ciendo”. St bien es verdad que en su comentario no menciona la in-
credulidad de la madre acerca de los propdsitos de dieta de su hijo
que aparece al final del fragmento, podemos estar de acuerdo en que
el nivel de comprensién supera el nivel de lectura oral.

Esta fue su primera lectura del fragmento de la narracién que le
habia correspondido leer a Joaquim en su grupo. En la lectura del mis-
mo fragmento que realizé para los companieros de la clase, después de
haberla preparado en grupo, empleé 1 minuto, 1 minuto y 5 segundos
menos que en la primera lectura. La entonacién no fue del todo co-
rrecta, pero pudo eliminar la mayoria de pausas entre las palabras.
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Veamos ahora como Catlos lee por primera vez uno de los frag-
mentos de narracién que le correspondié en su grupo. El fragmento
que debia leer era el siguiente:

A aquell senyor no li va quedar cap més remei que baixar al carrer 1
perseguit el fugitiu mentre es posava un mocador a la cara com si estigués
refredat. Malauradament, amb prou feines si va arribar a temps per veure
el vaixell que s'allunyava de I'embarcador. El senyor es va llengar corat-
josament a 'aigua per atrapar-lo, mentre els passatgers i els turistes crida-
ven: Vinga! Vinga! Pero Pembarcacid havia agafat ja velocitat i el capita
no tenia cap intencié de tornar endarrera per recollir els ressaguers.

A aquel sefior no le quedé otro remedio que bajar a la calle y perse-
guir al fugitivo mientras se colocaba un pafiuelo en la cara como si estu-
viera resfriado. Desgraciadamente, llegé justo a tiempo para ver el barco
que se alejaba del embarcadero. El sefior se arrojé valerosamente al agua
para alcanzarlo, mientras los pasajeros y los turistas gritaban: {Vengal
'Venga! Pero la embarcacién habia alcanzado ya velocidad y el capitin
no tenia la mis minima intencién de volver atrds para recoger a los reza-

gados.

Las pausas que Carlos realiza en su lectura son mds breves que las
que realizaba Joaquim. Esta diferencia vendrd marcada en la trans-
cripcién de su lectura por el uso de barras en lugar de guiones. Asi
fue la primera lectura de Carlos:

A aguell senyor no li / va quedar més remei que / baixar al carrer / ¢
perseguir el / fugitin / mentre es posava un mocador a la cara / com st esti-
gués refredat. / Malauradament, / amb prooon feeei-nes siva / arribar / a
temps per veure el vaixell que / sSanyn / s'a / Sanyun / nya/ va/ de / Pem
/ Pembarcador. I El senyor es va llangar / Corat / josament a Paigua / per
atrapar-lo, / mentre el / els /passatgers i els turistes cridaven: Vinga! Vin-
gal / Perd Pembarcacid havia agafat ja velocitat / i el capita no tenia cap
intencid de tornar enndaarrera per vecollir els re / vessa / gners.

Para esta primera lectura Carlos emplea 1 minuto y 20 segundos.
Al leer, no fragmenta el texto por silabas o por palabras. El nivel de
descifrado es bueno. Sin embargo, cuando debe leer palabras poco
conocidas para él o poco usuales, realiza una lectura fragmentada si-
labicamente, parece, pues, que en estos casos Carlos apela a la via fo-
nolégica puesto que las palabras son desconocidas para §l y dificultan
una representacién ortografica. Esto ocurre con: allunyava (alejaba),
coratjosament (valerosamente), embarcador (embarcadero) o ressa-
guers (rezagados). En otros casos utiliza la estrategia de alargar la
pronunciacién de alguna letrs para no detener la lectura y tener tiem-
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po de descifrar las letras siguientes. Eso ocurre en la palabras prox,
feinesy endarrera, Al leer prou alarga el sonido de la o: procox yen la
palabra feines prolonga el sonido de la e: feeeines, cuando debe leer
endarrera, prolonga los sonidos de la ene y la a: ennndaaarrera. No
es que la palabra prou o feines sean poco usuales usadas como con el
significado de basta o trabajo, pero en este caso forman parte de una
“frase hecha™: “amb prou feines” que se usa poco en lenguaje colo-
quial. Por otro lado, la palabra endarrera (atras) si es una palabra ha-
bitual, pero en algunas zonas de Catalufia se dice enrradera en lugar
de la acepcién correcta endarrera. Esto puede explicar su duda al
leerla. Si nos fijamos ahora en las breves pausas que realiza nos da-
mos cuenta que algunas son adecuadas. Este es el caso de la pausa que
realiza después de la palabra fugitin, las que realiza antes y después
de malanradament, después de atrapar-lo, después del ulumo vinga
o después de velocitat. En los demds casos las pausa son inadecuadas,
interrumpen el ritmo natural de la lectura ¢ impiden una correcta en-
tonacion, :

Las dificultades que hemos podido analizar en esta primera lectu-
ra de Carlos fueron superadas después de la preparacién en grupo. El
dia que leyé este mismo fragmento a los compaiieros de la clase em-
pleé para leerlo 45 segundos, menos de la mitad del tiempo empleado
en la primera lectura. Pudo eliminar las pausas inadecuadas. Después
de la primera lectura ya conocia el contenido y, por tanto, pudo ade-
cuar las pausas de lectura al contenido de] texto y realizar una buena
entonacién. Con la preparacién conocié y comprendié las palabras
desconocidas o poco usuales y las pudo leer con mayor agilidad. Co-
nocer el contenido del texto que debia leer para los compaifieros y ha-
berlo preparado en grupo, realizando varias lecturas permitid a Car-
los el éxito de su lectura en voz alta.

Acabado el primer trimestre valoramos conjuntamente la posibi-
lidad de ir a leer a las clases de parvulario y ciclo inicial. La opinién
general fue que preparando la lectura podrian llegar a leer casi tan
bien como los mayores. Prepararon, pues, una nota ofreciendo sus
servicios como lectores a cinco cursos de fa escuela y a un grupo de
alumnos con necesidades educativas especiales. Cada grupo de lectu-
ra de cuarto se encargaria de leer un cuento a cada uno de estos cur-
sos. Habifa llegado el momento de la verdad. En las lecturas para los
compaiieros de la clase se tomaron gran interés en leer bien, pero
cuando se traté de leer a otros cursos aumenté la ansiedad. Para esta
nueva situacién de lectura la secuencia de preparacién fue la misma
que habian seguido para leer en la clase. Sin embargo, en este caso los
maestros escogimos los seis cuentos que iban a leer. Fueron seis
cuentos de la coleécién de cuentos populares de la editorial La Gale-
ra. Buscamos un texto algo mis sencillo para el grupo que presentaba
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mayores dificultades en este tipo de lectura. Tuvimos también en
cuenta algo que a los alumnos les preocupé desde el primer momen-
to: Que los textos escogidos fueran adecuados a las edades de los
oyentes. Con estos criterios distribuimos los grupos de lectura entre
los seis cursos de oyentes. El dia de la lectura a los pequefios realiza-
mos una grabacidn de cada grupo para que luego pudieran verse to-
dos en la clase leyendo para los pequefios. Verse en el video les gusto,
pero también les sirvid para analizas y valorar sus lecturas. La inicia-
tiva fue un éxito. Algunos cursos aprovecharon para trabajar con los
cuentos que habfan escuchado a los alumnos de cuarto y se repitid la
experiencia durante el tercer trimestre con otra lectura para los mis-
MOS CUrsos.

A modo de cierre

Llegamos asi al final de la experiencia. En este momento podemos
decir que, en general, ha mejorado el nivel de lectura oral de la clase.
No es que todos sean capaces de leer en voz alta un texto desconoci-
do sin problemas. Tampoco era éste el objetivo. Se trataba de adqui-
rir estrategias para mejorar. Todos han aprendido que son capaces de
realizar una buena lectura oral si conocen el contenido del texto y si
lo preparan. Aun asi hemos observado que en la mayoria de casos ha
mejorado el nivel de lectura oral al enfrentarse por primera vez a un
texto desconocido, la lectura es mis segura y saben qué han de hacer
para mejorarla, si no sale bien en el primer intento. Estd claro que no
han llegado al final del camino, pero han dado un importante paso
adelante.

Para un aprendiz de lector resulta dificil conjugar a la vez en una
primera lectura en voz alta entonacién y pausas correctas y una bue-
na comprensién del testo. Aunque el lector pueda descifrar sin de-
masiados problemas y comprender el texto, ¢l ritmo y la entonacién
tienden a ser incorrectos, como hemos visto en la primera lectura de
Carlos. Pero, es que, en la lectura en voz alta, la entonacién y el ritmo
tienen que ver con la comprensién del texto que se va realizando
mientras se lee y no sélo con el descifrado. Para leer adecuadamente
en voz alta, los lectores expertos, utilizamos también como referencia
el conocimiento del valor que tienen en el texto ciertos signos grafi-
cos: comas, puntos, interrogaciones... Para garantizar que un apren-
diz de lector realice una buena lectura en voz alta, no bagta con favo-
recer un buen descifrado. Debemos considerar también el papel que
juega la comprensién en una buena lectura en voz alta y Ia necesidad
de dedicar tiempo a mejorar esta forma de lectura. En este tiempo de-
dicado a mejorar la lectura, el lector inexperto debe aprender a tener
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en cuenta a la vez el descifrado, la opresién simultdnea a la lectura y
el papel que juegan ciertos signos grificos. Pero todo elle tampoco
tendria demasiado sentido sino estuviera enmarcado en una situacién
en la cual se sienten comprometidos v responsables de su propia lec-
tura. Es este compromiso personal el que exige la preparacién y hace
que el esfuerzo para mejorar tenga sentido. Tienen claro que quieren
mantener el interés del oyente y se movilizan para conseguirlo,

:Qué beneficios especiales tiene el trabajo interactivo entre niveles
escolares?

» Genera situaciones de utilizacién de la lengua escrita en todas
sus vertientes, posibilita una multiplicidad de usos del lenguaje
en todos sus registros, incluyendo los mas formales, requiere la
adecuacién a distintas audiencias y el ejercicio de distintas posi-
ciones enunciativas.

o No hay duda de que se establece entre los participantes una re-
Jacién muy particular que no coincide ni con la que se crea en el
patio ni con la que se da entre los compinches habituales. Es
una relacién alrededor de “hacer algo juntos”. Los chicos
aprenden a elegir pensando en las necesidades de otro, a prepa-
rar material para otro, a formular preguntas y no sélo a respon-
derlas, a preparar anticipadamente respuestas, a escuchar para
corregir, a observar como hacen otros, se hacen responsables
también por otro. Es posible que se trate de una simple anécdo-
ta, pero nos llamé particularmente la atencién cémo cambian
algunas interacciones entre hermanos cuando se encuentran en
el entorno de estas tareas en comiin. Parecfa como si el entorno
institucional y la tarea que se comprometieron a realizar influ-
yera para darles una mayor seriedad atin a las relaciones ms fa-
miliares. Tampoco podemos dejar de observar que algunos
alumnos especialmente problematicos, asumen el trabajo con-
junto de manera muy positiva, sobre todo cuando han de expli-
car o preparar material para los menores. Y fantas otras cosas
sutiles que necesitarfamos afios de observacién para describir
pero que se sienten al participar en estas actividades.

En el préximo y tltimo capitulo consideraremos la importancia
de que la escucla mantenga un papel central en los procesos de alfabe-
tizacién en su sentido mds profundo. La escritura no ha perdido ni
sentido ni valor, al contrario, su uso se ha vigorizado por la apertura
de nuevos espacios en el entorno de las tecnologias de la comunica-
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cién e informacién y han aumentado los requerimientos necesarios
para poder ser un miembro activo de las comunidades de aprendizaje
que se recrean constantemente. Estamos convencidas de que la escue-
la puede asumir estos nuevos espacios y contribuir a que los alumnos
se muevan con comodidad en estos entornos. Pensamos también que
nuestra sugerencia de interdisciplinariedad e interaccién entre distin-
tos grupos escolares puede favorecer una mayor flexibilidad y ade-
cuacién a formas discursivas y modos de comunicacidn cada vez mds
diversos.
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Capitulo VIII

LA ESCUELA EN LOS PROCESOS
DE ALFABETIZACION

En el cual reflexionamos sobre las circunstancias que pueden con-
vertir 4 la escuela en agente “desalfabetizador”: no participar activa-
mente en las formas de comunicacion digital, no comprometerse con la
revolucion cultural que implica la escritura y seguir considerdndola
una técnica visomotora, haciendo de ella un uso banal e indiscrimina-
do. También sugerimos que nuestra propuesta de transversalidad en
dos sentidos contribuye a evitar la accion desalfabetizadora de la es-
cuela. '

El supuesto bisico con el que trabajamos y escribimos estas pagi-
nas es que la escuela tiene un papel fundamental en la alfabetizacién
definida como la participacién activa en la cultura escrita, para ser
parte de ella, para disfrutarla y para acrecentarla. El papel alfabetiza-
dor de la escuela puede peligrar si la escuela no toma algunos recau-
dos en relacién con otros agentes alfabetizadores y en relacién con su
propia postura frente a la alfabetizacién.

Tecnologias de la comunicacién y de la informacién

La escuela no es el Gnico agente alfabetizador. Es ya tépico men-
cionar la accién de otros agentes alfabetizadores presentes en el en-
torno social, pero quisiéramos mencionar especialmente aquellos en-
carnados en las tecnologias de la comunicacién y de la informacién.
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La accién de estas tecnologias expande la idea de comunidad de apren-
dizaje hasta dimensiones ilimitadas, obviamente para quien pueda y
quiera acceder a ellas. No tenemos ninguna duda sobre la necesidad
vital y rotunda de que la escuela se incorpore a esta comunidad de
aprendizaje virtual. No incorporarse significaria ir desapareciendo
gradualmente como agente alfabetizador y el problema de esta desa-
paricidn es para quienes dependen solamente de la escuela para alfabe-
tizarse. La brecha cultural y mental entre unos y otros, entre quienes
se alfabeticen en el marco de la comunidad digital de aprendizaje, con-
tando con la gestién creativa de la escuela y aquellos que, por absten-
cién de la escuela, queden fuera de este proceso no serd sélo cuantita-
tiva. Los primeros no solamente estarin mds informados o serin mds
inteligentes que los segundos, sino que habrd entre ellos una diferen-
cia cualitativa en la manera de conocer y de relacionarse con el conoci-
miento. Para evitar esta brecha cualitativa, la escuela ha de incorporar-
se a las tecnologias para facilitar el acceso y la circulacién de la
informaci6én que éstas ofrecen. Pero, sobre todo, para desarrollar las
habilidades que los nuevos espacios de escritura (Bolter, 1991} requie-
ren. Espacios como procesadores de textos, libros electrénicos, herra-
mientas multimedia de todo tipo ponen en juego y requieren maneras
de leer y procesos de escritura diferentes a fos que solemos desarrollar
con materiales impresos y “ldpiz y papel”. Estas maneras de leer y es-
cribir tendrén que tornarse habituales en el entorno escolar.

Hay otras maneras por medio de las cuales la escuela puede fun-
cionar como agente de “desalfabetizacién”, ademds, de negarse a la
incorporacion de la tecnologfa. En primer lugar, por la manera como
encara la alfabetizacién inicial. El lingﬁista italiano Rafael Simone se
refiere espeaﬁcamcme a esta cuestidn y aunque lo hace pensando en
la situacién de Italia a mediados de los ochenta, sus opiniones pare-
cen perfectamente validas para nuestro medio, en nuestros dias. La
escuela puede convertirse en agente desalfabetizador st insiste en in-
troducir la alfabetizacién “como técnica grafica, como medio de
transcribir el lenguaje hablado proponiéndose como objetivos escri-
bir como se habla y hablar como se escribe”, dice Simone, Toda la
ejercitacion de la educacion inicial abocada a conseguir el desarrollo
de esta técnica consigue que los alumnos se relacionen con “ef acto de
escribir como un montaje de frases hechas”. Entonces, los procesos de
alfabetizacién “se dlsoc1an de la revolucién cultural que la alfabetiza-
cién unphca y se desarrollan carentes de la emocién propia de la par-
ticipacién en procesos comunitarios de culturizacién; aprender a leer
¥ a escribir se ve meramente como la transmisién de una destreza (Si-
mone, 1992). Se banaliza. Para entender el riesgo de banalizacién af
que se refiere Simone hemos de hacer un pequeiio rodeo para conside-
rar por un momento a gué “revolucién culmural” se estd refiriendo.
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La revolucién cultural de la escritura

La invencién y posterior generalizacién de la escritura en la histo-
ria de la humanidad no implicé simplemente la adquisicién de una
técnica de registro del lenguaje sino una manera diferente de conocer,
un sistema representacional distinto. En su libro The origins of the
modern mind (El origen de la mente moderna), Merlin Donald

(1991) traza la evolucidn de los sistemas de representacién desde los

primates hasta la mente humana. Lo esencial de su argumento es que
a lo largo de esta evolucién ha habido un cierto niimero de modifica-
ciones sustantivas en los sistemas de representacion cognitiva, cada
uno asociado con la emergencza de nuevos sistemas de representacién
externa. Tal como €l lo expresa “los humanos no desarrollamos cere-
bros més grandes, una memoria mds extendida, un léxico o un apara-
to fonador, desarrollamos nuevas manera de representar la realidad”.
Fl comienzo de la trayectoria evolutiva propuesta por Donald es la
cultura de los Australopiteco, hace aproximadamente cuatro millo-
nes de afios, que él caracteriza como cultura Episédica. El estudio de
la vida social de los primates y de sus capacidades cognmvas demues-
tra efectivamente que su percepcién y su memoria estin ligadas a su-
cesos particulares. Tienen una enorme habilidad para recordar, ubi-
carse y reaccionar ante situaciones conocidas asi como para
relacionarse socialmente con pares. Recuerdan sucesos complejos y
usan detalles de las situaciones (olores, colores, ubicacidn de los obje-
tos) para orlentar sus acciones. Existen evidencias razonables para
suponer que este tipo de orientacidn es la que caracterizaba a los pri-
mero hominidos. A pesar de sus habilidades de ubicacién y memoria,
ni los primates, ni los primeros hominidos son capaces de crear deli-
beradamente alguna forma de representacién externa para provocar
el pensamiento o refrescar la memoria de otro. La primera transicién
hacia otras formas de representacién se produce con el desarrollo de
lo que Donald llama la cultura mimética y se produce aproximada-
mente hace entre dos millones y un millén y medio de afios con la
aparicién del Homo Erectus, que fabrica herramientas, busca refugio
y comienza a enterrar a sus muertos. En esta cultura ya existe una
preocupacién pedagdgica: dejar rastros, indicaciones a otros, para
que puedan resolver situaciones mds alld de las pistas situacionales in-
mediatas. Aunque no hay pruebas de que poseyeran lenguaje, Do-
nald asume que a través de la mimesis, el gesto, eran capaces de coor-
dinar esfuerzos y sobre todo de satisfacer su preocupacion
pedagégica, la aculturacién de nuevas generaciones.

La tercera transicidn se produce con la cultura mitica y ocurre hace
solamente medio millon de afios atrds con el advenimiento de Homo
Sapiens. El desarrollo mds impresionarte de esta revolucién estd rela-
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cionado con el lenguaje y lo que se llama el “habla gramatical”, habla
que inchuye elementos funcionales y no sélo palabras contenido (nom-
bres, adjetivos). Tal como lo sefialan numerosas investigaciones, el len-
guaje no se desarrolla a partir del crecimiento del cerebro sino que se
da una co-evolucién lenguaje y cerebro en la cual la emergencia del
lenguaje forma parte de un proceso mds amplio de adaptacion. El len-
guaje resulta de nuevas formas de interaccidn social y las posibilita; es
una manera mas efectiva de referirse a cosas y personas, localizar obje-
tos, conectar sucesos, establecer relaciones de propésito, efecto y cau-
sa. Segiin Donald, sin embargo, el mayor logro en el uso del lenguaje es
la posibilidad de inventar mitos y llegar a formularlos verbalmente. El
desarrollo de la capacidad narratnva llega hasta la configuracién de mi-
tos que explican la existencia de la comunidad que los crea y postulan
razones al ser individual y comunitario. El mito es una herramienta
mental integradora que da sentido unificador a la experiencia. Integra
un conjunto de hechos en un encuadre justificador, organizado tempo-
ral y causalmente; es un recurso de modelizacién fundamentalmente
temdtico. La cultura mitica emerge hace unos 50,000 afios, y para mu-
chos pueblos contintia siendo la cultura vigente.

El dltimo cambio rotundo en los sistemas de representacion ex-
terna del que da cuenta Donald se manifiesta en la que denomina cul-
tura tedrica, de la cual formamos parte. Como con todas las formas
que la precedieron, el trinsito a la cultura tedrica o sociedad del co-
nocimiento, como algunas la laman actualmente, no fue repentino.
Los primeros pasos fueron dados hace unos 5.000 afios (o algunos
mis) con la invencién de la escritura. La creacién deliberada de mar-
cas visibles permanentes capturan lo efimero del lenguaje y crean un
medio en el cual la memoria se externaliza. Ademads de las funciones
contables y administrativas para las cuales inicialmente sirve, la es-
critura provee un medio de representacién externa al mito, a la na-
rracidn, al drama, a la muerte, Pero ademds, al servir de medio de
archivo a observaciones y reflexiones, conforma las bases para la
construccién de teorias. La escritura contribuye de manera funda-
mental a que nuestras reflexiones puedan ser registradas y “contem-
pladas” desde fuera. Cumple un papel critico en el desarrollo de acti-
vidades-meta, metalingiiisticas, metacognitivas, Lo que comenzé
histéricamente como un instrumento pragmdtico, para contabilizar
ganado (es asi como nace la escritura entre los Sumerios), se transfor-
ma con el tiempo, con el uso, en uno de los mis poderosos instru-
mentos epistémicos. Un instrumento que afecta la manera de pensar
y, por lo tanto, la manera de conocer. No sélo tiempo y Uiso contri-
buyeron al desarrollo de las funciones epistémicas de la escritura,
también su propia ensefianza,

Los restos arqueoldgicos de las primeras tabletas Sumerias mues-
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tran que muchas de ellas funcionan como manuales de ensefianza;
contienen listas de palabras e instrucciones para que el conocimiento
de las marcas se facilite a las nuevas generaciones. Esto es importante
porque refleja que el uso del instrumento se acompafié desde el prin-
cipio con una reflexién sobre el instrumento (no hay manera de po-
der plantear su ensefianza sin una minima reflexién sobre él) y esta
conjuncién entre uso y reflexién es la que, segiin nuestro criterio, lo
convierte en herramienta epistémica, ademds de herramienta comuni-
cativa. Sirve para transmitir mensajes, sellar transacciones, denomi-
nar lugares, indicar posesién, pero, al mismo tiempo se torna instru-
mento del propio funcionamiento cognitivo.

Después de varios milenios de uso social de medios externos de
representacién (en forma de escritura, numerales, esquemas, mapas,
algoritmos, graficos), éstos forman parte de nuestro funcionamiento
cognitivo en tanto que comunidad alfabetizada. Los esfuerzos de
procesamiento individuales para localizar espacios, para coordinar
acciones conjuntas, para marcar pertenencias, para reconocer perso-
nas, itinerarios, alimentos o tantas cosas bdsicas de nuestra subsisten-
cia se combinan (y muchas veces se sustituyen) por representaciones
culturalmente construidas.

Es cierto que hay oponentes a la idea de que la escritura haya teni-
do un papel tan crucial como el que sostiene Donald {y muchos
otros). Mary Carruthers (1990) explica, por ejemplo, que los escrito-
res medievales nunca se relacionaron con la escritura como sustituto
de la memoria, sino como ayuda, la escritura se usaba sobre todo co-
mo una ayuda memoria. No existe ningiin texto medieval que distin-
ga entre escribir en la memoria y escribir en cualquier superficie. La
escritura en s{ misma no tenia tanta importancia. Lo importante para
la ensefianza eran los textos que habian quedado grabados en la me-
moria, la manera de usar los textos era #ngest ingerirlos y digest, ex-
traer su jugo, interpretarlos, Componer un texto no era escribirlo si-
no componerlo en la memoria, y a veces dictarlo desde la memoria.
Santo Tomds de Aquino produce la Summa Teologica de esta mane-
ra, dictando desde la memoria. Los autores medievales trabajaban
oralmente y no sobre los textos. “Escribir algo no puede de minguna
manera cambiar nuestra representacién menta) de eso” (p. 62) Ca-
rruthers. Este autor, niega todo papel transformador en la idea al te-
ner que ser representada. No cree que nociones tales como catego-
rias, conceptos o pruebas hayan surgido a partir de la utilizacién de la
representacion escrita. {The Book of Memory)

Pero, ni los que defienden el efecto epistémico y transformador
de la escritura, ni quienes dudan de su efecto y sostienen la necesidad
de fijarse en las pricticas sociales para determinar su influencia, bana-
lizan la escritura.

163



El valor de la escritura en la escuela

Fra necesario el rodeo histérico-filoséfico que hemos hecho para
entender en su totalidad el sentido del mensaje de Simone. En la me-
dida en que cada uno de los que participamos en los procesos alfabe-
tizadores seamos conscientes del tipo de revolucién cultural en la que
estamos inmersos, habrd otro nivel de compromiso y de emocion en
la ensefianza. La conciencia de ser participes de una revolucidn cultu-
ral tendria que notarse en la eleccion del material grafico con la ayuda
del cual alfabetizamos (no podemos dejar de pensar en la masa de fo-
tocopias sobre la cual todavia trabajan tantos de nuestros alumnos o
en los mapas dibujados a mano que todavia cubren los muros de mu-
chas escuelas), en la eleccion de libros, en la bisqueda de nuevos con-
tenidos, en la preparacién de las actividades y en nuestra propia for-
macién como lectores y escritores. En cada una de estas decisiones
entra en juego nuestra postura respecto al valor de la escritura y al
papel de la escuela como agente alfabetizador.

La banalizacién no es el Uinico riesgo que apunta Simone. El otro
riesgo al que se refiere puede parecer, a primera vista, absolutamente
ajeno a la banalizacién y, sin embargo, no es mds que su otra cara. E]
segundo riesgo que segln Simone puede promover la escuela como
agente desalfabetizador tiene que ver con la insistencia escolar en
transformar en escrito “todo lo que el alumno lee, todo lo que ve, y
todas las posibles experiencias de los muchachos”. Es como si la es-
critura se tornara castigo de lo vivido. Si se visita un estanco, descri-
birlo; si la clase recibe un visitante, comentar por escrito la impresién
que nos produjo; al regresar de una excursién, responder a un cues-
tionario. La lista es infinita y cubre otras formas de verbalizacién in-
discriminada y obligatoria de toda experiencia. Si se lee un cuento,
responder preguntas de comprensién lectora, o lo que es peor, dedi-
carse a describir minuciosamente los datos de la editorial, ¢l lugar de
impresion, la cantidad de pdginas, de manera que, cuando por fin se
llega al acto de lectura, éste ha perdido mucho de su magia. Es como
si todo lo que se hablara o se pensara en y alrededor de la escuela tu-
viera GuUe pasarse 4 escrito o tuviera que transferirse al lenguaje pabli-
co asociado a los textos. En contra del uso indiscriminado, y por lo
tanto banalizador, sugerimos un uso selectivo y motivado. Se trata de
tolerar que muchas experiencias se vivan intensamente, aun en el en-
torno escolar, sin pasar necesariamente por su expresién escrita. Se
trata de escribir cuando tenga sentido hacerlo, cuando poger por es-
crito marque alguna diferencia sustancial. ‘

Pensamos que nuestras propuestas de transversalidad en dos sen-
tidos, mds alld de los confines del drea de lengua y de la propia clase,
otorgan sentido y valor al uso de la lectura y la escritura como instru-
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mento de comunicacién, como herramienta de aprendi_zaje. y como
objeto de conocimiento, Estas ideas no son ni mievas ni Gnicas. Co-
mo sefialamos en capitulos anteriores se estdn desarrollando muchas
aportaciones en la misma direccion. Todas ellas apuntan a reconocer
y a trabajar con las peculiaridades discursivas de los distintos campos
de conocimiento y a buscar férmulas para que los a}qmnos lleguen a
entender y a apropiarse de esos usos retéricos especificos. .

La escritura es importante en la historia cultural de la humantdad
v lo sigue siendo en las miiltiples formas que asume y en los nuevos
espacios que la comunicacién digital abre. En la medida en que la es-
cuela valore el efecto transformador de la escritura podrd mantener

su papel de agente alfabetizador.
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