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Esta es la realidad de América Latina:

44 millones de analfabetos absolutos

8,5 millones de ninos en edad escolar que no
tienen acceso a la escuela

Centenares de miles de ninos que desertan, que
repiten y que son expulsados por la escuela

Profundizar lalucha por el cambio es el imperativo
del Afo Internacional de la Alfabetizacion.
LECTURA Y VIDA, Revista Latinoamericana

de Lectura, acepta el desafio convocando a un andlisis
critico y profundo de las distintas politicas

de alfabetizacion, para ofrecer propuestas alternativas
orientadas a revertir esta dramatica situacion.
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comenzamos a recorrer el 11° afio de existencia de la revista, Mucho se ha

hecho en estos aflos en relacién con la propuesta inicial de constituimos en
un canal de divulgacion de los avances alcanzados por los estudiosos de |a problemética
de la lectura, para mejorar la calidad de Ia ensefianza; pero, nos queda un largo camino
por recorrer para hacer mds e‘ectivas las vias de comunicacion con fos agentes del siste-
ma educativo latinoamericano, para que esos logros de la investigacién sean Instrumenta-
dos en la prdctica pedagdgica.

c on gste nimero de LECTURA Y VIDA, Revista Latinoamericana de Lectura,

El Afio Internacional de la Aifabetizacién, que marca el comienzo de una década orign-
tada a la erradicacion del anaifabetismo, nos pone, como organismo no gubernamental
de las Naciones Unidas y consultor de Unesco en el 4rea de la lectura, ante el firme com-
promiso de multiplicar las acciones tendlentes fundamentalmente a revisar y reformular

las politicas de lectura y escritura de Ia escuela Yy de las distintas entidades aifabetizado-
ras de la comunidad.

En estos momentos tanto la Asaciacién como sus filiales estén estableclendo planes
a corto, mediano y largo plazo, para cumplir con el compromiso asumido.,

Nosotros, a la vez que nos encontramos organizando el Yercer Congreso Latinoamer-
cano de Lectoescritura y una serie de reuniones anticipatorias de dicho Congreso, ofrece-
mos a nuestros lectorgs, 2 partir de este numero, las conferencias cenitales y las sesiones
temdticas del Segunco Congreso celebrado en Buenos Alras, en jullo de 1989. Nuestra
intencion fue publicar Ias actas del Congreso, pero la crisis econdémica que vive nuestro
pals hizo fracasar este proyecto, ya que nos fue Imposible hacer frente a los costos de
fa edicién. Por ello, y para que tanto nuestros guscriptores como los participantes del Con-.

greso puedan contar con los trabajos presentados, los incluiremos en LECTURA Y VIDA,
identificandolos con el logo del Congreso.

En este nimero no hemos podido presentar, por faita de espacio, la seccién dedicado
a fiteratura infantil y juvenil, pero aparecerd en los numeros sigulentes,

Anunciarnos que.el primer boletin La lectura en ¢l mundo actual va a ser distribuldo,
entre los socios latinoamericanos de IRA e Instituclones educativas que expresen su de-
seo de recibirlo, en la segunda quincena de abril.

Agradecemos a aquellos suscripiores que nos estdn haciendo llegar la cuota

anual, gracias a ellos LECTURA Y VIGA puede continuar editdndose en asta época tan
aiffes,

LA DIRECCION
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UNAS PREMISAS
SOCIOPEDAGOGICAS PARA
UN PERFIL DEL ALUMNO
DEL PRIMER GRADO

'JUAN RICARDO NERVI

Pedagogo y profesor de Humanidades. Escritor.
Presidente de la Asociacion Argentina de Lectura.

Introduccion

Seguramente !0 que yo diga 2 esta disertacién
carezca de originalidad y se haya gicho mas de una
vez. Ei tema y el consabido probiema de !a iectura
ha sido largamente transitado en el derrotero de la
educacion, aquf en Argentina, como en el resto de
América Latina. Alfabetizar no ha dejado de ser una
térrea consigna desde que —por distintas vias y di-
versificados imperativos— los palses indoamerica-
nos se propusieron la dura empresa libertaria de de-
mocratizar 1a cultura, en el siempre tenaz intento de

.zafarse de una sérdida harencia de vasaliaje irremi-

siblemente impuesta por los conquistadores espafio-
les y portugueses en ¢l siglo XVI. Pero, por encima
de los logros aicanzados en distintas latitudes, la con-
signa alfabetizadora no fue suficiente para niveiar las
distinciones de ciase y efectivizar la “igualdad de
oportunidades’ educativas preconizada en optimis-
tas iemas. La llamada *‘ensefianza eiemental” o pri-
maria, esto es, ia que establece la obligatoriedad es-
colar entre los 6 y los 14 aftos, sigue mostrando los
baches de la inasistencia, el desgranamiento y la de-
sercion tantas veces denunciado por Investigadores
y especialistas, por organismos que los nuciean v,
asimismo, por funcionarios de la administracion pu-
blica en materia educativa, y por aigunos politicos
preocupados por la persistencia del problema, entre
eilos Alfredo Paiacios, quien en su libro El dolor ar-
gentino —publicado en los afios 30— consideraba
que el analfabetismo es un fénomeno social mas que
un hecho esenciaimente educativo. Ei aserto del Dr.
Palacios, corroborado por socidlogos, economistas
y pedagogos cuando integran en /o social ias varia-
bles poiliticas, culturales y econémicas, pone sobre
el tapete la fragilidad de algunos supuestos que ci-
fran en las excius.vas propuestas didactico-
metodoldgicas el éxito de las frecuentes campafias
de aifabetizacion efectlvizadas a lo largo y a lo an-
cho de América Latina.
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La pedagoga uruguaya Reina Reyes recoge y glo-
sa apreciaciones de quienes, como Jaime Abreu, al
estudiar lo econémico y lo cultural como vaiores con-
vergentes y complementarios, afirma “que no tiene
sentido establecer como meta la supresion del anal-
fabetismo sin un programa de reformas basicas en
la estructura socioeconémica y politica de una
nacién”. .

No se trata de menoscabar ia significacién de
lo metodoeidgico-didactico en aras de un predominio
de los factores en apariencia extrapedagégicos que
encierra la propuesta de Reina Reyes en su comen-
tario al texto de Abreu. Por el contrario, ei método
didactico caeria en un metodismo simplista y meca-
nico sin el soporte obligado de los contenidos cultu-
rales que constituyen su razén de ser. Los aportes
de lo socioecon6mico-cultural le son esenciales a
la metodologla didactica para alcanzar objetivos (y,
por ende, finalidades) con sentido. La situacién ne-
cesaria y conveniente abarca, de hecho, ei &mbito vy
las dimensiones del aprendizaje soclal entendido co-
mo marco referente del aprendizaje escoiar, tal co-
mo io conciben Freinet, Wallon y Makarenko. Ei mé-
todo esta alll, claro est4, pero no lo es todo. Lo tras-
ciende la fuerza expansiva de la comunicacién, la
suma de experiencias existenciales de lo cotidiano,
el eterno vital de la libertad requerida para que el ser
humano quiera, pueda y sepa expresarse sin preven-
ciones ni obstaculos. Es valida, pues, la aseveracion
de Luis Reissig cuando decfa: “El aprendizaje de la
lectura y la escritura se dificulta cuando hay en el
ambiente una barrera de condiciones que no lo esti-
mulan o lo imposibilitan...".

Nos congratulamos con sinceridad y alegria de
que recientemente la Unesco haya premiado a quie-
nes, desde nuestro Ministerio de Educacién, han ve-
nido desplegando una intensa accién alfabetizado-
ra, y hemos comprobado —en nuestros pagos
pampeanos— en qué medida los logrcs de esta ar-
dua empresa, por encima y mas alla de ios recaudos
didacticos puestos en juego, como y cuanto ha in-
fiuido en ei éxito obtenido la atmoésfera de conviven-
cia y sociabilidad conformada en las auias o espa-
cios para desarrollar las relaciones (ya que no las cla-
ses convencionales) entre docentes y alumnos. Es
probable que —aqul y alld— se hayan advertido re-
miniscencias metodolégicas derivadas de antiguas
y nuevas concepciones a su turno en boga, desde las
prescripciones didacticas de ™ablo Pizzurno, Pedro
Beruttl, Migue! Angel Menéndez, José Mas (en la no
repetida experiencia dei diario Critica) hasta ei boom
predagogico de nuestros dias, Pauio Freire con su tan
difundida Pedagogia del oprimido. Los métodos de
marcha analitica habran aiternado, sin duda, con ios
de marcha sintética o mechados de eclecticismo, con
los ecos de siiabeos y mimofonias perdidos en el
tiempo.

Pero lo significativo de esta campafia reconoci-
da por la Unesco ha sido y es -—cartilla aparte en
el marco de discusiones bizantinas acerca de su va-
limiento didactico— la correcta interpretacién de las
ideas de Gino Germani cuando expresa que “el anal-
fabetismo es ia consecuencia de una determinada or-
ganizacion de las relaciones soclales, cuya perma-
nencia produce también ei analfabetismo por des-
uso...".Y, criterios metodolégicos aparte, eso es io
que importa.

o

No por difundido —ya que ha transcurrido exac-
tamente un cuarto de siglo desde su realizacion—
deja de ser importante la mencién de lo que podria-
mos denominar el “modelo cubano”. En 1964, una mi-
sién de la Unesco (integrada por Anna Lorenzetto
y Kare! Naws visité Cuba a fin de interiorizarse en
“los métodos y los medios utilizados en Cuba con
ei fin de eliminar ei anaifabetismo". Al respecto —y
aunque disponemos de amplia documentacion
personal— transcribimos el imparcial juicio de la pe-
dagoga uruguaya Reina Reyes, cuya sintesis es la
que sigue: “La evaluacién de los resultados obteni-
dos se basé en tres pruebas que escalonaban las di-
ficultades vencidas: la prueba iniclal, ia intermedia
y la final. El informe oficial de la Unesco certific6
la existencia, en esa fecha, de un 3,9% de analfabe-
tos en la poblacién de la isla. El indice mas elevado
en provincias fue del 5,5%. De esta manera, Cuba se
situé como primer pais en América Latina en mate-
ria de alfabetizacién. La citada misién de Unesco
reconocié que la ‘“Campaiia de Alfabetizacién” fue
una obra maestra y que ‘el secreto del éxito ha de
buscarse en un hecho muy sencillo, muy antiguo y
ajeno a todo medio técnico: ia relacién humana’. Y,
tal como se dice en el Informe: “Ha de buscarse en
esa reacclén en cadena de tipo intelectual, sentimen-
tai, psicolégico, que surge cuando se establecen re-
laciones entre un ser humano y otros seres huma-
nos”. Por lo tanto, prosigue el Informe Unesco: “Si
al evaluar esta Campafia, que fue un gran aconteci-
miento educativo, no se puede hacer abstraccién de
la evaluacién politica, eso se debe a que la Campa-
fia fue también un hecho politico en si mismo, los
propios resultados de la alfabetizacién (resultados in-
contestabiemente positivos) no pueden comprender-
se perfectamente sino en funcién de los objetivos so-
ciales y culturales de! pals y en funcién del esfuerzo
de |promocién técnica y profesional que exigen los
programas de industrializacién y las realizaciones de
la reforma agraria en Cuba.”

Al costado de tan importante cita, no podemos
menos que recordar que el nombre de ia brigadista
argentina que colaboré en aquella cruzada alfabeti-
zadora —ia maestra Elisa Vigo— figura en el bronce
de una de las instituciones educativas donde Cuba
rinde homenaje a las brigadas precursoras de 1964.
Recordamos, ademas, que, en 1961, al llevarse a ca-
bo ias Primeras Jornadas sobre Desercién Escolar
en Argentina, el menor Indice de desertores se loca-
liz6 en la locaiidad santafecina de Esperanza, donde
—como lo queria su hijo dilecto, el poeta José
Pedroni— la tierra (con su incipiente reforma agra-
ria) estaba mejor repartida entre sus habitantes, da-
to éste que corrobora la significacién que la Mision
Unesco 1964, en Cuba, acuerda al éxito de ta Cam-
pafia Altabetizadora.

No es nuestro propésito rescatar del pasado mas
cercano o mas lejano los apuntes de datistas y pa-
pelistas que trabajaron y persisten en su empefio de
erradicacion del analfabetismo, ese mal endémico de
nuestra América que nos hace f4cil presa de los usu-
reros de adentro y de afuera. Aquel “dolor argenti-
no” denunciado por Palacios es una deuda interna
que duele y no cicatriza.

Alguna vez —alld por 1921— un ilusire intelec-
tual mexicano, después de un largo periplo indo-
americano en su calidad de Ministro de Educacién
del vasto pais azteca, al detenerse en la Argentina,
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reparé en el nivel de excelencia de sus maestros. A
su regreso al solar mexicano, dijo el Dr. Vasconce-
los {(que de &l se trataba), que le era indispensable
a su pals un miliar de aguellos docentes argentinos
que, de norte a sur, estaban ganando “‘|a batalla de
la alfabetizacion”. A siete décadas de aquella opti-
mista manlfestacién, lo decimos resignadamente, “'ia
bataila” continua, los maestros —pese a todo— no
ceden en su empefio, y saben que no se trata sola-
mente de una cuestién didactica. Saben también que
esa “sociedad embrionaria” o “microsociedad” (co-
mo solfa denominar John Dewey a la escuela prima-
ria) es parte integrante de ia macrosociedad y su
macroeducacién, y es, por lo tanto, refiejo, causa y
también efecto del acontecer social. De ahl que des-
de e primer grado de la escoiaridad sistematica, ei
maestro da comienzo a su personai bataila de la ai-
fabetizacién, asistido por los ecos precursores de
aquella docencia acerca de la cual el ilustre Vascon-
celos, en su libro La raza césmica, afirmase que
“...no hay en ei continente, ni en los Estados Uni-
dos inclusive, docentes mejor preparadcs que el
maestro de la escuela argentina...".

L.a escuela primaria sigue siendo la clave de la
alfabetizacion y io que reza para la sociedad adulta
iletrada, reza también para elia, esto es, ia respuesta
global que las instituciones del gobierno le vayan dan-
do alos organismos encargados de erradicar el anai-
fabetismo estdn —o deben estar— comprendidas en
los planteamientos socioecondmicos, poiiticos y cul-
turales comprometidos para una educacién de nivel
primario concebida “en democracia’.

La ley que prohija nuestra educacion comudn
-—hablo de la Ley 1420—, de haber sido cumplida co-
mo corresponde en lo tocante a la obligatoriedad en-
tre los 6y ios 14 afios, hubiese satisfecho cabalmen-
te, en el marco de la iguaidad de oportunidades, ia
educacion para todos tantas veces prociamada y tan-
tas veces frustrada por el oscurantismo y ias fala-
cias de ciertos gobierros de turno. Con todo, a pe-
sar de todo, nuestros investigadores siguen persis-
tiendo en ei arido campo de la pedagogfa, nuestros
maestros urbanos, suburbanos y rurales siguen em-
pecinadamente muitiplicando esfuerzos y fervores pa-
ra que se cumpla la consigna almafuerteana de “pan
y abecedario” . ..Siguen nuestras escuelas primarias
sin renunciamientos su tenaz, dura, penosa vigiiia pa-
ra cumplir con el mandato sarmientino de “hacer del
pals una inmensa escuela”. Y alll, desparejos, tumu!-
tuosos, ajenos todavia al habito de la convivencia,
se debaten entre la perpiejidad y el asombro, el te-
mor y la duda, ios nifios que comienzan su escolari-
zacion y, de ahf en mas, seran los alumnos de ese
primer grado donde la escuela —toda ella— encara
la epopeya dei alfabeto. Ese grado inicial es —vale
la pena repetirlo— el eplsodio inaugural en la con-
quista de la lectoescritura. Es alll, como bien lo ha
expresado uno de los grandes docentes latinoameri-
canos, Luis F. Iglesias, ‘‘donde se evidencia con ma-
yor nitidez el equilibrio sociai de cada momento de
la vida nacionali. . .”. Es probable —jquién podria afir-
marlo!— que los nifios que se incorporan hoy a la
falange dei primer grado, sean mas perspicaces que
nosotros, los de la década de los afios 20. Tarbién
es posible que los maestros de este primer graduw ac-
tual estén mejor preparados que nosotros. Quién lo
sabe. Pero lo cierto es que —antafio y hogafio— el
primer grado sigue siendo la punta de! ovillo de ia
escolaridad primaria mas extensa, mas breve o efl-

mera, segln la capacidad de retencién que manifies-
te, en términos de calidad y eficiencia formativas, ese
primer grado del nivel inicial. Al examinar algunas de
ias premisas que pueden constituirse sn aporte para
la construccién de un :;»¢itil dal alumno que inicia su
escolaridad primaria, y siempre dentro del contexto
alfabetizador que, en el orden socia!, cumple la es-
cuela publica democratica, tienden ias consideracio-
nes que pasamos a exponer.

Bien es, como lo predicaba Pestalozzi, como io
sabla Sarmiento, que mientras no resolvamos la cues-
tion primera de la educacion primaria nos perdemos
en un laberinto de sabias disquisiciones acerca de
otras problematicas relativas a otros niveles y espe-
clalidades educativas. Bien es, y a cada paso se me
hace mas evidente, que desde Quintiliano y Victori-
no Da Feltre, hasta ilegar a Comenio y a Rousseau,
desde siempre, hay una encrucijada hamietiana, un
juego de bascula entre el ser y el no ser de esa pri-
mera instancia educativa dei hombre: el grado inicial
de su escolaridad primaria. Lo sé, y no de oldas. Lo
sé por haberlo vivido y padecido en circunstancias
adversas y en aquelias comarcas de olvido y lejania
donde el maestro suele perder el rastro de la civiliza-
cién y la cuitura, asediado por un sinfin de interro-
gantes. sin respuesta. Nada hay ma.; complejo, mas
diticjhabuedo decir huy —al cabo .ie mas de cuatro
décadas de tenaz, penoso, l.nto quehacer
educativo— que el primer aflo de esc.laridad. Es una
experiencia tinica tanto para el docente como para
el alumno. *“{Si entonces hubiera sabido io que sé
ahora...!"”, me dije muchas veces en un a posteriori
irreversibie. Y, sin embargo, oponfa a.la sapiencia de!
profesional de hoy la intuicién y e! entusiasino del
maestrito rurai de antafio abrigando la duda de una
compatibilidad posible entre una y otra. Y el des-
equiiibrio, la incompatibilidad, subsisten. El indaga-
dor, el investigador, el estudioso maduro de ahora,
encuentra en cada etapa de sus investigaciones y es-
tudios de laboratorio, ratificaciones y rectificaciones
de lo que lievd a cabo a golpes de intuicién en aquel
otro laboratorio donde el experimentalismo tenia co-
mo ambito experiencial una poco habitable barraca
por cuyas rendijas se filtraba ei viento de la vida.

Permitaseme todavia una reflexidén personal an-
tes de entrar en tema: he trajinado todos los cami-
nos de la educacién, la didactica y la pedagogia. Pe-
ro nunca, nunca, me alejé demasiado de la escuela
primaria. Ahi esta fa ciave, el “abracadabra™ que abre
las puertas de la gran piramide. Y puedo repetir, con
Pestalozzi en su Carta Inicial de Cémo Gertrudis ins-
truye a sus hijos, que “. . .ahora sé, por experiencia
propia, que para hacer prodigios se debe, ain con
los cabellos grises, proceder de abajo para arriba...".

No me canso de incitar a mis alumnos, a mis
colegas, a que, cada vzz que puedan, lieven a cabo
una peregrinacién a las fuentes. Muchos se sorpren-
derfan al enterarse de que no pocas de las ‘'noveda-
des didacticas” que puebian hoy las aulas, vienen
desde lejos en el tiempn. Y que han estado alli, al
alcance del entendimiento puestas a su disposicion
a través dei libro, ese allado inseparable del docente.

Asf como he citado a Pestaiozzi —cuyas ralces
doctrinarias pueden hallarse en el normalismo
latinoamericano— apelo ahora a una cita de! Emillo
para aproximarnos a Rousseau cuando asenté esta
irrefutable premisa: “El hombre no empieza facilmen-
te a pensar, pero, una vez que empieza no termina
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nunca...”. Y no es que ei polémico Juan Jacobo se
tuviese por original. Ya S6crates o habla estableci-
do en su mayéutica aplicandola a la educacién en
su primigenio sentido etimol6gico, esto es, asistir
desd= lo intimo entrafiabie al parto de las ideas pues-
to que —como sostuvo el filésofo— “‘el hombre es
un animal que tiene {a funesta mania de pensar”, es
licito pensar que esta “funesta mania’’ nos somete
frecuentemente a equivocos, yerros, ambigliedades
que un maestro debe evitar o corregir sin iesionar el
entendimento del alumno. Aprender a pensar es
aprender a pensar rectamente. Los pensamientos
afloran, se conectan, fluyen, desaparecen. importa
que ei nifio liegue a aprehenderlos en el instante opor-
tuno, escogiéndolos segun su significacién y de
acuerdo con sus necesidades e intereses. En su lI-
nea instrumentalista, ya John Dewey seflalaba, en su
libro € 6mo pensamos, que “pensar es hacer”, acaso
en la voncepcién saintsimoniana de que “‘todo pen-
samiento que no se realiza es una quimera indigna
del hombre". Con él, Claparéde —y en buena medi-
da George Kerschensteiner— coinciden en que ‘“el
pensamiento es la herramienta, el instrumento de la
accion’.

Asl, dira Claperéde e i.a educacion funcional,
que el nifto . ..lejos de conformarse con conocer
lo que bastaria para satisfacer sus necesidad¥¥ mo-
mentaneas, desea, por el contrario, saber cada vez
rnas: pregunta, experimenta, manipula, toca todo, su-
pera constantemente el limite de lo necesario, inme-
diato, sobrepasandose a sl mismo a cada momento”’
(Aebli, 1973). )

Tanto Claparede como Dewey, al definir al pen-
samiento como instrumento de la accién adaptado-
ra, confieren a su pedagogia un caracter operatorio
que, posteriormente, ‘“‘con sus andlisis psicolégicos
exactos, Plaget confirmard en lo esencial reiativo 2
la investigacién, la problematica y la construccién de
la operacioén”. En efecto, pensar es actuar, tal es la
concepcién plagetiana que supone ‘“‘un juego de ope-
raciones vivientes y actuantes’ asimilando los datos
de la experiencia y “sometiéndolos a los esquemas
de actividad Intelectuai”, o bien “construyendo nue-
vas operaciones mediante una reflexién en aparien-
cia abstracta, es decir, operando interlormente so-
bre objetos imaginados. . ."”. Pensar es actuar equi-
vale, pues, a operar interiormente. Y, dentro de este
esquema dinamico, puede decirse que aprender a
pensar es aprender a operar interiormente. De ahf la
importancia de aquello acerca de lo cual “operar in-
teriormente’’, es pensar y también actuar.

El niio y su circunstancia

A remolque de estos conceptos, le compete al
maestro preguntarse qué es io que el nifio trae con-
sigo, en el nivel de su experiencia, cuando ingresa
en su nivel primarlo y, ademas, qué es lo que se pre-
sume debe recibir para una fcrmacién de acuerdo con
sus caracteristicas biopsicosociales. En general, y
siguiendo a Spranger (1985), el nlfio trae consigo sus
“mundos propios”. Como bien sefiala Hannoun (1972),
en coincidencia con Spranger, y al reconsiderar los
objetivos mismos de ia escuela elemental en un vas-
to proyecto de renovacioén pedagégica, “el nifio cons-
tituye, en primer lugar, un cuerpo a partir dei cual apa-
recen, en ciertas condiciones, un psiquismo y, sobre
todo, una vida afectiva”, de ahl que ia vida escolar

deba adaptarse al nifo —como a su turno lo sefiala-
ron Ferriere y Claparéde— vy las distintas activida-
des deban ajustarse a su ritmo peculiar. Este ritmo
conviene a la edad con sus particularidades y, habi-
da cuenta de que el nifio nace, crece y se desarrolia
en socledad, debe entenderse que la institucién es-
cuela debe afirmar su Indole social favoreciendo su
aptitud para la convlvencia. Al respecto, dice Piaget
que “el nifio es un ser cuya actividad principal es la
ada >tacién y que trata de adaptarse tanto a los adul-
tos que lo rodean como a la naturaleza misma”.

E! nifio trae consigo, en el equipaje de sus “mun-
dos propios”, lo que podria constituir su ‘“Yo y sus
circunstancias” y, parafraseando a Orteg- y Gasset,
cargando sobre su Yo el ambiente con sus proyec-
ciones afectivas, lo regional, con sus notas distinti-
vas abiertas a la particularidad de los bienes forma-
tivos, vy lo naclonal, centrado en lo idiomatico, io his-
térico y lo geografico con sus connotaciones
antropolégicas. En el nivei de su experiencia, y a partir
del vinculo familiar-comunitario, el niflo asume co-
mo suyo, ademas, el cercano ambito faboral que per-
cute en él por ia via parental y que es un factor pre-
ponderante en las motivaciones que sirven a la mar-
cha didactica de los aprendizajes. Lo econémico esta
alli como el ollejo en la uva, y el nifio no es ajeno
a su influjo.

Si se habla de la particularidad de los bienes for-
mativos no pueden omitirse algunas consideraciones
preliminares en las que caben los “mundos propios”
vivenciados 0 ya explorados —a su modo— por el
nifio, y tamblén ios que la escuela ayudara a explo-
rar cuando lo estime oportuno. El tema de la regio-
nalizacién —como lo especifica Pedro Roselié en una
de sus teorfac de las corrientes educativas— cobra
especial magnitud en la obligada seleccién, iimita-
cion y sistematizacion de los contenidos. Comenzan-
do por la lengua materna y su valor afectivo para ile-
gar al habia local, regional y nacional, e incluyendo
el bilingtismo y las formas dialectales, puede decir-
se que un bien formativo se ordena en escala axiol6-
gica al tener en cuenta, primordialmente, {os usos y
costumbres en que asienta una ética local cefiida a
los valores morales universales, al establecer que, si-
guiendo la huella decrolyana que lieva de lo préximo
a lo remoto, los “mundos propios” se amplian con
nociones sobre la heredad natal y sus tres reinos, con
la presencia del pasado que aun esta presente a tra-
vés de la tradicion nacionai y el folklore genuino, y
con actividades estético-manuales que, respetuosas
de lo autdctono, constituyen el embrién de una ge-
nuina cultura popular y vernécula.

La ya mencionada “circunstancia” orteguiana
asimila-el “mundo propio” al *“‘mundo de raigambre”
del nifo. Su pequefic yo arriba con ambos mundos
alaescuela: le son y le seran inseparables, fundidos
como estan en su subjetividad. Al maestro correspon-
dera conducir a su alumno desde el fondo de lo sub-
jetivo a la superficie de lo objetivo, de la imagen ai
concepto, para alcanzar la generalizacién y, con ella,
fa captacion de nuevas y profundas significaciones.
Para ello debera estar cabalmente compenetrado de
las caracteristicas de esa edad psicoevolutiva para
que, con el indispensable tacto pedagégico, pueda
comprender la naturaleza y condiciones del aprendi-
zaje que debara orientar cautelbsamente. Pero, a la
vez, su proyeccién hacia 1a comunidad doméstica, re-
glonal y nacional, le garantizara las posibilidades di-
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dacticas de esa comprensién. En esa funclén sociai-
cuitural y docente, esta toda ia escuela al servicio
del nifioc-alumno, el nifto-puebilo, del nifto que, sin ha-
cer antesala en el Jardin de Infantes, ingresé direc-
tamente en el primer grado de su escuela primaria.

Del Jardin de Infantes a la escuela
primaria

Es bien savido que el proceso que asegura el
dominio de la lectura, la escritura y el calculo, se ve-
ra altamente favorecido si el alumno del primer gra-
do ha pasado previamente por el Jardin de Infantes.
La significacion formativo-informativa de ese paso es
indiscutible. Los objetivos de desarrollo previstos a
lo largo de ias etapas de aprestamiento para un apren-
dizaje rapido, eficiente y seguro de la lectoescritura
y la matematica, satisfacen en buena medida reque-
rimientos que comprenden los logros a obtener en
el primer grado.

Los desarrollos afectivo-sociales y su énfasis de
la autonomia ‘‘dentro de un marco de relaciones de
respeto mutuo entre el nlfio y los adultos y entre los
mismos niffos’ como recaudo para la adquisicion de
una estabilidad emocional; de ia cooperaclén para
su coparticipacién gradual en el trabajo colectivo y
el mutualisrayo como férmula de convivencla, tienen
su correla’o y continuidad en el afio inicial de esco-
laridad primaria. Le tienen también los objetivos de
desarroilo tognoscitivo, a través de los cuales el par-
vulo adquiere autonomia en ei proceso de construc-
clon de su pensamiento, siguiendo los pasos previs-
tos por Piaget (esto es, afirmacién de ia funcion sim-
bélica, estructuraclén progresiva de las operaciones
l6gico-matematicas y también de las operaciones in-
fralégicas o espacio-temporales), pasos que lo lleva-
ran de la mano a los aprendizajes firmes, en particu-
lar de 1a lectura, 1a escritura y el calculo. Y in tienen,
por fin, los objetivos que se refieren al dessrrolio ps!-
comotor, mediante ios que el nifio desarrolia su auto-
nomia “en el control y coordinacién de movimientos
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amplios y finos” enderezados hacia la precisidén de
su accionar.

De hecho, estos objetivos no agotan el reperto-
rio de logros previsibles. De todos y cada uno se des-
prenden otros de enorme relevancia para el presente
y el futuro del educando como, el desarrolio de la
creatlvidad, qus es, & nuestro entender, ia clave de
todos ios aprendizajes cuando se la estimula en un
ambiente de libertad.

Con ese nivel de experiencia, ademas de la que con-
lieva el registro de vivencias en su ‘‘mundo propio™
y asistematico en io que atafie a educacion, llega a
la escuela primaria el nifio proveniente de ia *‘educa-
cién preescolar” o, como se la liama, nivel inicial.

En un afiejo libro que data de 1925, titulado Ha-
cla la escuela renovada, Decroly y Boon planteaban
algunas cuestiones que servirfan al menos paia pa-
liar el desorden imperante en lo que se dio en llamar
“la cuestion de! primer grado”. Decian, entonces: “Se-
gun nuestra opinién, no hay duda alguna, y las ob-
servaciones que cada uno de nosotros ha venido rea-
lizando por mas de 20 afios en diversos ambientes
(institutos para normales, clases para nifios atrasa-
dos, escuela para niftos normales), nos permiten afir-
mar que ya, desde ahora, y aparte de las medidas ra-
dicaies inapiicables en este momento de una mane-
ra general, puede hacersz la permanencia obilgatoria
en la escuela mas beneficiosa para un mayor niime-
ro de escolares. Con esta finalidad —dicen los
autores— proponemos una serie de disposiciones o
medidas de cuya aplicacién sistematica se obtendran
resultacdos positivos apreciables y se preparard el ad-
venimiento de la evolucién mas radical que desea-
mos todos...".

&Cudles fueron las medidas propuestas por De-
croly y Boon? Consistian, principalmente en:
— someter a ics nifios a una previa clasificaclén ba-
sada en ia confrontacidn de los datos recogidos por
las autoridades escolares y del resultado de un exa-
men fisico y psiquico;
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— hacer homogéneos los grupos existentes y crear
en consecuencia:

a) secciones paralelas para los niiios sensibiemen-
te adelantados o atrasados, alif donde el numero de
escolares lo permitiese, pero agrupando solamenta
a los nifios que pudlesen ser sometidos al mismo ré-
gimen. Ademas, ciaro esta,

b) clases especiales para nifios anormales;

— el numero de nifos no debla exceder e 30 en las
clases ordinarlas, de 20 en las clases parilelas, y de
12 en las clases de verdaderos anormalas;

— dispusieron examinar seriamente y sin opinion pre-
concebida:

a) en qué idioma debe hacerse la primera educacion
escolar,

b) si la enseftanza de un segundo idioma debe ser
impuesta a todos los niffos y a partir de Iz misma
edad (esto con aplicacién exciusiva en las ragiones
bilingiies);

— proponian, en anticipacién a algunos criterios ac-
tivistas en boga, modificar el programa de manera
que se tuviese en cuenta la evolucidn del interés, el
mecanismo del pensamiento infantil, las condiciones
locales y la disposicién de la mayor parte de los es-
colares para la adopcién de un programa de ideas
asociadas y, en esa linea psicodldactica, modificar
los procedimientos de enseflanza desde el prime: gra-
do (seis aflos), promover ia simultaneidad de ia lec-
turay la escritura y aplicar ei método de los centros
de interés;

— anfatizan sus preferencias por los ejar.iicios prac-
ticos y las disciplinas que favorezcan i desarrollo
de ia individuaiidad y la actividad personal.

Decroly y Boon insisten en ia homogeneizaciéon
de los grupos a efectos de facilitar la accién didacti-
ca. Se preocupan por |.. nivelacién de los retrasados
sugiriendo investigar las causas del retraso escolar
y corregirlas sobre ia marcha. **Seria conveniente
—dicen-— obtener datos recogidos por las maestras
de las escuelas de parvulos y aplicarios (en las cla-
ses de primer grado) durante los primeros meses (de
modo)}, que se convirtiesen en verdaderas clases de
observacion, hasta el momento en que fuese posible
hacer una seleccion racional”.

E! conocimlento cientifico del nifio es el prerre-
quisito de la tarea didactica. Dicen Decroly y Boon
que: debe tenerse en cuenta ‘“‘la evoiucion del interés
y el mecanismo del pensamiento en el niftio’. Para
esa época el Dr. Decroly ya habrfa sometido su Mé-
todo global de lectura y escritura, a la consideracion
de los especiaiistas en pedagoglia. Basada en ia per-
cepcidn sincrética caracteristica del nifio de 5 a 7
afos, esta metodologia sugiere, a la vez, la globali-
zacion de contenidos estableciendo un correlato psi-
coafectivo con la lectoescritura. De sus Estudios de
psicogénesis fluyeron muchas de las ideas centra-
les aplicadas en los muy difundidos Centros de Inte-
rés que, en general, coincliden con teorfas como ia
sprangeriana, ya comentada, y desembocan en pro-
gramas centrados en unidades de aprendizaje, inte-
grados, de nlcleo basico, moduiares, etc.

Hemos recurrido al testimonio decrolyano para
que, retomando nuestra pregunta reiativa a qué es
lo que el nifio trae consigo al ingresar en prim.er gra-
do, advirtamos cémo y cuénto ha gravitado desde an-
tafio la seleccion y clasificacién de alumnos en la
organizacién didactica de la clase. Enfatizamos este
aspecto, que nos parece sustancial cuando se trata
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de recortar acertadamente un perfii posible de ese
alumno que, como ya hemos visto, a los sels afios
de edad no trae vacio el entendimiento y posee una
preciosa experiencia socioafectiva enraizada en sus
“mundos propios".

El maestro, pues, no debe considerarlo un recep-
taculo vacio que debe ilenarse de contenidos previs-
tos y planificados seguin los canones vigentes. De-
be, eso sl, tener ios conocimientos fundamentales
acerca del sujeto de la educacién (su alumno, en es-
te caso) para, partiendo de una consistente generali-
zacion cientifica, poder comprender el mundo expre-
sivo de ese nifio, esto es, su equipo reaccional, su
cosmovisién ligada a lo que trae consigo desde afuera
de la escueta. Un chiqullio de seis o slete afios, ya
io hemos dicho, percibe sincréticamente su univer-
so y ei Universo. Para éi todo esta relacionado con
todo “pero fno de acuerdo con los conceptos adultos
de tiempo, espacio y causa”, como diria Piaget. Pa-
ra 8] —a la manera gestaltica— ias formas son tota-
lidades y su pensamiento aprehende primero el todo
que las partes. Del mismo modo, percibe antes y con
mas claridad, las diferencias que ias semejanzas, los
colores que las diferencias de formas. Podria decir-
se que no se detiene, pues no le resulta facli, en las
diferenciaciones mas sutiles y menos visibies o audi-
bles, “ni siente espontdneamente la necesidad de
analizar las partes de un todo”, si no es conducido
{como en el polémico andlisis decrolyano efectuado
por Segers) a realizar esa operaclén mental.

El maestro tiene la obiigacién de saber que la
motivacion —~basada las mas de las veces en ia cu-
riosidad innata— es la dinamo det aprendizaje, y que
el nifio la trae, intrinseca, como un reclamo de sus
vivenclas e it tuiciones, de sus intereses y necesida-
des, sin cividar, claro est4, a sabia premisa de Cla-
paréde “el interés es sintoma de una naecesidad...”.
Esa perspicacia psicolégica sumada a su logica pre-
paracién profesional y académica, su dominio de ias
técnicas didacticas y la ya sefialada proyeccion afec-
tiva hacia la comunidad a la que pertenece su aium-
no, comportan exigencias y atributos inalienables.

Ahora bien, ¢qué es 1o que se presume debe re-
cibir el nifio para su formacién de acuerdo con sus
caracteristicas biopsicosociales? Atrds han queda-
do —aunque restan algunos resabios tradicionalis-
tas-— teorfas como la de los grados formaies y las
masas aperceptrices del metodismo-intelectuatismo
herbartiano. En uno de sus tltimos trabajos, Decroly
recomendaba la froebelizacioén del primer grado de
escolaridad primaria, acentuando la significacion for-
mativa del juego y el juguete educativo. Froebelizar
equivalfa a desintelectualizar, a humanizar, a encau-
zar los intereses y a satisfacer las necesidades
biolégico-vitaies, emocionales, sociales, espirituales
del nifio.

La opinién de Bertrand Russell

Bertrand Russell, en La educaclion y el orden so-
clal (1944) —donde enjuicia dura y sarcasticamente
el conductismo— dice que todo seria mas facil st se
le preguntase al nifito qué desea aprender. Coincide
en esto con Freinet y su pedagogia autogestionaria
y con Rogers y su no-directividad. Y aun con Herbert
Reed, en su Educaclén por el arte. Russeil —como
Decroly, como Claparéde— explica que si el nifio pre-
viera el futuro, seguramente contestaria que desea-
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rla aprender a ser libre. Ese aprendizaje de la liber-
tad supone la superaciéon de sus necesidades que,
mas alla de las primarias o bioiégicas, son algunas
no siempre admitidas, como fa libertad de ruido (y
el consiguiente derecho al juego), la libertad de es-
pacio vital (y la necesidad de aire libre), la libertad
de vigilancia (y la necesidad de puertas abiertas), ia
libertad de didlogo {con el aduito, padre, madre, her-
mano, maestro). Las antinomias libertad-educacién-
hogar versus escuela e. incluso, maestro versus alum-
no, se {nsingan, con marcado predominio de lo insti-
tuido sobre lo instituyente, a cada instante, en ias
refiexiones de Bertrand Russell, acaso como un eco
de su formacion anarquista.

Buyse (1937) es mas formal, en su pedagogia ex-
periments! y ai referirse a la base indispensable que
debe rectbir ei alumno, esto es, las asignaturas de
valor instrumental (lectura, escritura, caicuio) nece-
sarlas para todos los alumnos, y los “minimos esen-
ciales’ de otras materias. Estos “minimos esencia-
les” surgen del empieo combinado de investigacio-
nes propias de ia didactica heuristica que se dirigen
a la biisqueda simuitanea del comportamiento de los
niftos y sus intereses psicolégicos y, a la vez, de los
adultos, por las l6gicas exigencias de la civilizacion.
Este aspecto prospectivo es retomado por aigunas
corrientes de la Escueia Nueva cuando plantean la
exigencia rousseauniana de ‘“‘mirar al nifio . :.pero
sin dejar de ver al hombre", Raymond Buyse se remi-
te, ademas —no olvidemos su condicidn de pedago-
go experimental-— a ‘“ias adquisiciones de los esco-
lares”, a través de evaluaciones estandarizadas, y
también a las de los aduitos, en términos de utiliza-
cidn practica de las noclones escolares aplicadas a
ia vida, en una suerte de transferencia de los apren-
dizajes. Y, a remoique de sus investigaciones, formuia
un par de preguntas aptas para determinar ei conte-
nido de un programa ‘‘cientificamente elaborado”, a
saber: a) ¢Qué es lo que el nifio tiene apetencia de
saber en cuanto nifio, y qué es lo que deberia saber
como adulto?

b) ¢Qué es lo que el nifio en las diferentes fases de
su desenvolvimiento puede aprender con provecho?

No escapara al maestro del primer grado ni al
de ios sucesivos grados de escolaridad primaria (que
reciben ya estructuracos los contenidos e inciuso el
Manual de Directivas o Sugeiencias didacticas para
su aplicacién), que la respuesia a ias preguntas de
Buyse puede conducir a un caliejon sin salida y que
la eleccion de contenides en razén de su utilidad sue-
le conducir al “conformismo’” mas que al “progresi-
vismo’'y, sobre todo, llega a franar el afanoso motor
de la creatividad infantil.

Hemos traido a cuento la problematica de los
contenidos, porque creemos que en ella estriba bue-
na parte de los obstaculos con que tropieza el alum-
no del primer grado. Son innumerables ias voces que
reclaman para la escuela primaria democratica, po-
pular y progresista a fuer de clentifica, un esfuerzo
mayusculo para que no quede niflo en edad escolar
fuera de ella. Pero, aparte de esa incorporacién de
todos, la escuela publica debe mejorar las cifras de
retencién escolar, de suerte que debe estar dotada
para retener al alumno hasta la finalizacion del nivel
primario.

Es cierto que la desercién escolar se produce
debldo a factores de tipo exdégeno, generaimente de
orden econdémico-social. Pero hay también factores

enddégenos, como una suerte de maies endémicos
provocados por la propia escueia.

Al referirse a ia importancia del primer grado, la
profesora Castro de Amato io califica de “filtro de
ia poblacion”, puesto que “aquel nifio que acusa de-
ficiencias de orden fisico, psiquico o socioeconémi-
co (y éstas se manifiestan en Inferioridad de condi-
ciones en la escolaridad comun), suele quedar en el
filtro'’. ¢ Por qué ocurre esto? Sencillamante porque el
primer grado se constituye en selectivo, con pautas
rigidas de rendimiento. Son esas “pautas rigidas™ las
que exigen un esfuerzo mayusculo, a veces superior
a las fuerzas del ailumno. ¢Qué solucion ofrece el sis-
tema? Las mas de las veces, repetir el aflo. O, si no,
integrar el numeroso contingente de los rezagados,
el “grupo aparte” que requiere atencién también
“aparte’” en una suerte de apartheld escolar. ’Cada
vez que un maestro hace repetir el grado a un alum-
no, io que en verdad esté haciendo es retardar su ver-
dadera promoclén social”, porque, ademds, ‘‘cada re-
pitente es un desertor en potencia. Cuando las frus-
traclones originadas por la rigidez o inadecuac!én del
sistema, arrojan a un nifio a la desercién, es la es-
cuela quien lo limita como elemento util*’. Esto es,
lo condena a priori privandolo de la iguaidad de opor-
tunidades.

A su modo, agreguemos, es una de las tantas
formas que adopta la “meritocracia”, en oposici®n
a la democracia educativa. Y no se trata de fijar co-
cientes intelectuales que superen el margen de los
120 para “seleccionar’ a los mejores. Se trata aquf
de que sean simplemente los contenidos los que res-
pondan a lo que el nifio desee aprender y no a lo que
el maestro quiera ensefiarle, se trata de que el maes-
tro sepa lo que el alumno puede aprender, y no de
lo que él quiera ensefiarle a machamartillo porque
asl lo indica el programa. Sin una escuela que se
adapte al nifio, no hay nifio que se adapte a la escue-
la. SIn una escuela que sea capaz de respetar la per-
sonalidad del nifio, no habra respeto para el maes-
tro. No vamos a insistir en enfoques ya remanidos
acerca de las tipologias docentes que suelen mane-
jarse para identificar al maestro competente o incom-
petente para tal o cual grado o afio. Max Marchand
(1960), en su obra La afectividad del educador: factor
de eficiencia, al plantear la relacién docente-discente
en términos de lo que él ilama *‘la pareja educativa”,
marca fuertemente ia valia de lo afectivo en el rendi-
miento escolar.

Y es justamente en esa Instancia Iniciai del pri-
mer grado cuando cabe a la afectividad un papel pre-
ponderante, sobre todo para los nifios que no han con-
currido al Jardin. En esa relacién se involucran ios
demas componentes de la situacién didactica, esto
es, los contenidos, los métodos y los objetivos a ai-
canzar, desde los automatismos basicos hasta las
actitudes, bienes y valores, pasando por la obligada
categoria.cognoscitiva sin que eilo suponga cargar
el acento de uno sobre otro.

Debe quedar en claro que la tendencia al cog-
noscitivismio es propia de ia escuela de antafio, de
cufio positivista, en ia que el conocimiento era lo pri-
mordial. El maestro o la maestra de primer grado
—aqu¢ debiera ser acaso la de mayor competencia
téciii. a de la escuela-- debe recordar que el progra-
ma es tan s6lo uno de sus auxiliares didacticos y no
la Biblia con sus dogmas. Por lo demas, debe tener
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nolégica y, fundamentalmente, posee madurez para el
aprendizaje de la ectoescritura y el célculo, ademas
de otros contenidos programaticos. Madurez relati-
va, digamos. De ahf que el maestro no deba ignorar
—como lo precisa la profesora Castro de Amato—
por lo menos tres aspectos relativos a ella:

a) qué madurez es necesaria para inlciar el aprendi-
zaje formal de ia iectura, la escritura y la matematica;
b) cémo se maniflesta esa madusoz o la falta de ella;
c) cémo se procede en los casos de Inmadurez.

En su libro ;Su hijo esta maduro para la escue-
ia?, Ursula y Peter Lauster se apoyan en una bateria
de tests de maduracién que pueden utilizarse con pro-
vecho en la preparacion para la escueia segun un pro-
grama de estimuio orientado. Se refieren a como ejer-
citar la captacién de contenidos, cémo ejercitar el
raciocinio, cémo ejercitar la memoria, ia concentra-
cién y la imaginacién, cémo ejercitar las nociones
de tamafio y cantidad, las condiciones para e! dibu-
jo, la captacion de formas y, por Ultimo, 1a habilidad
manual. Por encima de la fiabilidad o no fiabilidad
de los tests, y del caracter precario que les asigné
Zazz0, éstos suelen dar buenos indicios y testimo-
nios, datos signlficativos para establecer e: grado de
madurez del sujeto.

En ese sentido, Los tests ABC (1954) de verifica-
cién de ia madurez necesaria para el aprendizaje de
la lectura y ia escritura, han recorrido un largo y exi-
toso trayecto desde su impiementacién en la escue-
la primaria segiin las normas de su autor, Manuel
Bergstrom Lourengo Filho. Lo recordamos aqui con
simpatfa, por lo gue nos sirvié en afios idos, por su
sencillez y efectividad. Las pruebas de madurez —en
su cuddruple aspecto bioiégico-social-mental y
emocional—, como lo piantean Thackray y Downing
{1970) en su libro Madurez para {a lectura, no pueden
faltar en el legajo personal del alumno. En ese lega-
Jo, asimismo, deben constar las fichas con los ante-
carientes personales y la denominada ficha escolar
q-18, como explican Angela Martinez y Alicia Lucloni
en su obra El trabajo escolar en primer grado (1969),
“debe darnos de una sola mirada, el perfii del nifio”.

No seré facil, como hemos dlcho, recortar ese
perfil y acceder a é| ““de una sola mirada”. A lo largo
de esta disertacién, en un intento de sintesis tal vez
no lograda, hemos crefdo oportuno y necesario traer
a colacién referencias que ataften a los “mundos pro-
pios” del niito que la escuela suele olvidar, omitir,
o simplemente ignorar, cuando, ya en el auia, lo con-
vierte en alumno. Teorfas como la de la multiplicidad
de los mundos vivenclales, priorizando el habitat so-

clal, subyacen en nuestras reflexiones. La tarea di-
dactica, en cuanto es condiclonada por el educan-
do, refleja también una inquietud que trasciende ia
dimensién aulica del primer grado y se proyecta ha-
cla la “misi6n total de la escuela primaria®™. (A qué
nifio nos referiremos? ¢Al de ia gran ciudad o al de
la aidea? ¢Al de las comunidades indigenas o ai de
ascendencia hispano-hablante? ¢ Al de las zonas ru-
rales o al de los ambitos urbanos y suburbanos? ¢Al
de extraccién proletaria o al de clase media alta? (Al
que proviene del jardin de infantes o al que nunca
accedi6 a la educacién preescolar? En cada caso hay
variables que tuercen ei trazo rectlifneo. ¢Como te-
nerlas en cuenta a todas? Es, de uno u otro modo,
la problematica que debi6 enfrentar Alfred Binet cuan-
do se abrieron las puertas de las escuelas de Fran-
cia a la educaclén para todos, obligatoria, gradual,
gratuita y laica. Fue supremo su esfuerzo para clasi-
ficar a tantos miies de nifics de distinta edad crono-
16gica y mental. Lo hizo, sin embargo, creando un ins-
trumento que, mejorado por Simon y luego por Ter-
mann y Merrill, aun es confiable.

En una amplia, amplisima generaiizacién, y res-
pondiéndonos a la pregunta de cémo ha de ser ese
perfil del nifio que ingresa en el primer grado, dirfa-
mos —con Angelo Patri— “ha de ser el de un nifio
que no deje de ser nifio”. Pero este nifio que no deja
de ser niiio tiene sus caracteristicas pecuiiares en

‘lo que atafie a la motricidad, al pensamiento, a ia ele-

boracién del espacio y la estructuracion del tiempo,
a la capacidad idgica y a los conceptos cuantitati-
vos, al juego y aun ai trabajo, al desarrollo del len-
guaje y de la moral, al primordial encuentro con “eli
otro” en e! entorno social, en lo que concierne a su
vida afectiva y ensambliada con la dupla interés-
necesidad, y al desarrolio de su capacidad creadora
en la constelacién de su universo expresivo. {Coémo
no ha de extraerse de esta summa de caracteristi-
cas un perfii en el que reconozcamos al nifio de pri-
mer grado? ’

Pero el perfil no basta. No alcanza —ni con
mucho— a mostrarnos de qué modo se inserta en
é1 la vida. Son la escuela y el maestro los que deben
perfiiar su estilo didactico en funcién del nifio que
deben formar reteniéndolo sin cadenas en el auia. El
nifio se hundira en los confines del saber tibresco y
de la clencia abstrusa si ia escuela —y con elia el
maestro— no cambian. El perfil se tornara gris, difu-
so, confuso y el alumno sera uno mas alli donde, de
acuerdo con pautas estereotipadas, en vez de apren-
der a pensar, aprendera a cailar. A caliar y obedecer.
Como los robots. O como los esclavos. ..
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UNAS OBSERVACIONES
SOBRE LAS RELACIONES
ENTRE LA LENGUA HABLADA
Y LA LENGUA ESCRITA

ADOLFO ELIZAINCIN

Director del Departamento de Lingilstica de ia
Facultad de Humanidades - Universidad de la
Republica, Montevideo, Uruguay.

Afortunadamente, la lingdfstica actual, revitaii-
zada por las corrientes neofuncionatistas y por los
estudios sobre el discurso, se ha replanteado el pro-
blema de la lengua escrita como un cbjeto de estu-
dio en sf y en sus implicancias educativas.

Por su parte, aigunos lingdistas, al observar esos
avances en ei campo de la lengua escrita, han co-
menzado a rever muchos aspectos del estudio de la
lengua habladx ia que, ahora puede estudiarse y com-
prenderse en formamas integral, al poder ser dialéc-
ticamente relacionada con su por asl decirlo, *‘com-
pafiera’: la lengua escrita.

Histéricamente, esta rovitalizacién era ya una
obligacioén de la ciencia del lenguaje: las corrientes
anteriores a las nombradas mas arriba, no pudieron
(¢ no quisieron) dar solucién a este problerna; en mu-
chos ¢asos, incluso, no fue ése un probiema que preo-
cupara a esos lingtistas. En aquellos momentos, los
mas recibidos Manuales de la lingdistica planteaban
el problema, a grandes rasgos, de esta manera: la len-
gua escrita es subsidiaria de la lengua hablada; el
objeto de la lingllistica es s6lo la lengua hablada. La
lengua escrita es objeto de otra disciplina, la tradi-
cional y prestigiosa Filologla.

Como dije anteriormente, esta situacién ha sido
ya superada. Hoy la lingiistica reivindica como uno
de sus objetos, con pleno derecho, la iengua escrita.

Un principio fundamental en esta moderna reva-
loracién es el de la funclonalidad: dicho de otra ma-
nera, la blisqueda de respuestas a la pregunta sobre
el para qué de un texto (oral o escrito), aun de otra
manera, la busqueda de respuestas para explicar el
problema de !a finalidad. Este punto de vista —que
es leglitimamente funcionaiista— se opone a enfo-
ques excluslvamente causalistas, en el sentido del
porqué de un texto determinado; a grandes rasgos,
sus causas. A la iuz de! funcionallsmo, se privilegia
el para qué sobre el porqué.
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Ese para qué tiene consecuencias notorias en
la estructuracion de un texto; entre otras, y ya desde
el comienzo de ia actlvidad lingifstica de un usua-
rio, la decisién de que sea orai o escrito. Por eso sueie
decirse {io que comparto plenamente) que para el
(neo)funcionalismo las formas estan subordinadas a
la funclén o, en sentido mas estricto, a las funciones.

Evidentemente, cumpien distintas funciones la
lengua oral en comparacién con la lengua escrita.

Si pensamos ia “oralidad' {y su concrecién, la
lengua oral) y la “escriturabilidad” (y la suya, ia ien-
gua escrita) como polos de un continuo, aquéiia cum-
ple, primordialmente, las funciones propias de la in-
teraccién cotidiana, en el marco pragmatico-
estructural del didlogo, mientras que ésta se adecua
naturaimente a la interaccién mas formaiizada (aie-
jada, distante; comunicacion que, en princlpio podrfa-
mos llamar *‘a distancia™) fuera del marco antes nom-
brado de! dialogo.

Por otra parte, en la interaccién cotidiana (la len-
gua oral), ia comunicacion se origina y desarroila en
la gran mayoria de los casos tomando como tépicos
{muy cambiantes, de gran diversidad, “inestabilidad”
y cambio) elementos presentes del contexto situacio-
nal. En estas circunstancias, muy a menudo, los in-
terlocutores comparten un conocimiento comun, una
suerte de trasfondo pragmatico que permite, entre
otras cosas, que esa comunicacién pueda darse no
s6io por medios verbaies.

Por su parte. !z lengua escrita debe necesaria-
mente “‘verbalizar” (en ia medida de sus propias po-
sibilidades) todo Io que en la comunicacién orai no
es necesariamente verbaiizable (por ejemplo, signos
de puntuacion).

Por otra parte, y dentro de la tradicion lingulsti-
ca iniciada por Benveniste es importante también
considerar la dicotomia enurnciado/enunciacién. La
enunciacion es ei acto individual mediante ei cual el
hablante se apropia de la lengua, transformandola
en enunciado. La lengua hablada muestra siempre
las asl ilamadas “marcas de ia enunciacion” (shif-
ters), es decir, indicios que marcan la existencia del
momento de la enunciacién; fundamentalmente, un
yo, un aqui y un ahora. Como digo, los enunciados
presentan esas marcas, lo que poslbilita, en aigu:ios
casos, la reconstruccion de las circunstancias de la
enunciacioén.

Distinguir estos dos aspectos tan Importantes
es de suma utitidad para una correcta consideracion
de las interrelaciones lengua hablada/lengua escri-
ta, aun cuando no desarrollaré este aspecto aca.

Retomando lo anteriormente exp,
veniente también enfocar el probiema g
tiva este trabajo, en términos de un * e de ia
cercania” y un “lenguaje de ia distancia™; tai como
lo plantean, por ejemplo, P. Koch y W. Osterrreicher,
“Sprache der N4he-Sprache der Distanz. Mindlich-
keit und Schriftlichkeit im Spannungsfeld von
Sprachtheorle und Sprachgeschichte’ (1979). También
es posible plantear 1a problemética en términos de
T. Glvon como dos modos de comunlcacién diferen-
tes, un modo pragmatico y un modo sintéctico. Tan-
to en la concepcion de Koch y Osterreicher cuanto
en la de Givon, ambos son formas independientes,
no hay una mas Importante que la otra; son, simple-
mente, diferentes.

0, @s con-
ue mo-
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Podrfamos acercar o relacionar ei modo pragma-
tico cun el lenguaje de la cercanfa y, por su parte,
el sintactico con el ienguaje de la distancia.

Por otra parte, podriamos pensar que serfa rela-
tivamente facil relacionar el modo pragmatico y el
lenguaje de ia cercanla con ia lengua oral y, a su vez,
el modo sintactico y el lenguaje de ia distancia con
ia lengua escrita. Pero esto no es tan evidznte, ni tan
automatico, por la sencilla razén de que no hay una
sola lengua orai (hay, en realidad, estilos y aun esti-
los hibridos) ni tampoco una sola lengua escrita.

Volvamos ahora con cierto detenimiento a la pro-
puesta de Givon. Para este autor, el modo pragmati-
co (débilmente definido, mas que caracterizado con
cierta profundidad) presenta, entre otras, ias siguien-
tes caracteristicas: un uso limitado de ia morfologia
gramaticai (comparando con la muy sofisticada que
ostenta el modo ¢intactico), como por ejemplo la sus-
pension de la distincion morfoidgica de casos; recur-
sos anaféricos limitados, a diferencia de la abundante
utilizacion del recurso en ei modo sintactico; abun-
dancia de recursos de coordinacién, en detrimento
de la subordinacién, mas propia deli modo sintacti-
co; utilizacién de estrategias de procesamiento ma-

_yoritariamente anaiiticas en contraste con las de na-

turaleza sintética propias del modo sintactico.

Como consecuencia de lo anterior predominan
en ia lengua habiada procesos sintacticos transfor-
mativos (por ejemplo, topicalizaciones, redupiicacién
de constituyentes, etc.) que no son propias (o por lo
menos, no especificamente caracteristicas) dei mo-
do sintactico.

Es decir que, en ios casos mas puros y repre-
sentativos de ambos modos se dan estrategias que
poseen mas afinidad con cada uno de ellos, pero no
exciusivas ya que, como dijimos antes, puede haber
modos hfbridos o mezclados.

Ei modo pragmatico seria el propio de la lengua
orai en la interaccion cara a cara espontanea, sin pla-
nificacion previa de topicos tratados y con tomas li-
bres de turno por parte de los participantes. Esto, des-
de luego, es también tipico de otros comportamien-
tos lingiisticos no del todo estabilizados (ya que
pueden evolucionar hacla una estabilidad mas defi-
nitoria) como el lenguaje infantil, los pidgins y crio-
lios, o aun una lengua histérica antes de sufrir pro-
cesos de estandarlzacién mas o menos drasticos.

Esta forma de ver ios procesos de comunicacién,
entonces, no sélo le es (til a la lingiiistica aplicada
de la iectura y de la escritura sino a la lingtiistica en
general en cuanto ciencia que busca comprender cé-
mo es una lengua (o ias lenguas) en base a su fun:
cionalidad y a su devenir histérico.

Por ejemplo, dije que, en cuanto a sus estrate-
gias de procesamiento, el modo pragmatico preflere
formas analiticas mientras que el sintactico prefiere
{as sintéticas. ¢ Cudl es la razén para esto? Una de
ellas es que el modo pragmaético, de alguna manera,
y desde el punto de vista estrictamente lingdfstico,
es mas transparente que el modo sintactico. En rea-
lidad, esto debe entenderse como una relacién mas
directa entre las estructuras profundas y las de su-
perficie; como una relacién menos mediada por las
transformaciones que pueden llegar a ser muy abun-
dantes en el caso de la forma de comunicacién sin-
tactica.
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Es decir que la gramatica (en términos transfor-
mativos) dei modo pragmatico es méas simple que la
del modo sintactico ya que debe recurrir a reglas re-
lativamente senciilas y escasas para explicar una pro-
fundidad. En contrapartida, la pragmatica (o, mejor
dicho, la descripzién de la comunicaclén en térmi-
nos de pragmatica) es més compleja ya que debe dar
cuenta también de todo el aparato extraverbal que
acompaiia a la comunicacién, lo que, como ya diji-
mos, esta ausente en el modo sintactico.

Por ejempio, es un hecho conocido en la evoiu-
cién de muchas lenguas el que, en sus estados mas
primitivos (preestandarizados) presenten tipologias
morfosintacticas de cufio analitico y que, en su de-
sarrollo posterior, evolucionen hacia ia sintesis. Se-
gun Sapir (1956) estas corrientes de transforma -
nes de todo un sistema en las que juegan un pa, 3l
decisivo varios tipos de factores psicolégicos y so-
cioléglicos, se denominan “derivas” (drifts). Observan-
do otras formas de comunicacién come las citadas
mas arriba, se puede comprobar que esos mismos
procesos también estan presentes.

De todos modos, no esta de mas reiterar que no
puede sin mas Identificarse cercania o modo prag-
matico con iengua oral y lejanfa o modo gintactico
con lengua escrita.

Ahora bien: un problema concreto sobre el cual
quienes se dedican a la ensefianza de la lengua de-
berian tener claro es que, en una produccidn escrita
de un nifto o adolescente existirdn slempre estrate-
gias propias de la lengua oral, en sus diversos nive-
les, desde el fonoldgico hasta el sintactico. Quiero
decir, simpiemente, que el docente de lengua debe
saber cuando una producclén escrita, por ejempio,
presenta caracteristicas propias de la oralidad; en
consecuencia, ellas deberan ser juzgadas en sus jus-
tos términos. Desde luego, el objetivo de la educa-
cién en este campo debera ser ei de que el estudian-
te llegue a dominar las estrategias propias de lo es-
crito. Por elio, el docente evitara corregir o juzgar
casos como los que comanto como “malo” o ‘‘equi-
vocado” sino simplemente como ‘‘no adecuado” pa-
ra el tipo y funcionalidad de la comunicacién escrita.

E! docente, al correglr producciones escritas, no
emitira juicios del tipo “no se dice asl” (quiza, ‘‘no
se escribe asi’’) puesto que uno de los objetivos de
la educacién del ienguaje, en cuituras tan “archi” li-
terarias como las occidentales urbanas, es precisa-
mente lograr el dominio de ias estrategias proplas
dei modo de comunicacién sintactico que aca esta-
mos identificando con la comunicacién escrita. En-
tre otras razones, y no por cierto la de menor impor-
tancia, porque el poseer y manejar esas estrategias
permiten el acceso y manejo (o por io menos la com-
prensién) de ios mecanismos del poder en el seno de
una socledad determinada.

Pasemos ahora a algunos ejemplos practicos de
la irrupcién de fa oraildad en un texto escrito (una
carta de! Genera! Rivera a su esposg, de 1839), no
sin antes detenernos en cuatro ejemplos tomados de
la lengua oral, en los que aparecen el procedimiento
que ilamamos de topicalizacién, es decir, la estrate-
gia (discursiva) que consiste en hacer caer la aten-
cién, (enfatizandolo) sobre un constituyente del enun-
ciado.
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(1) “Yo, una de las cosas que a mf me angustiaron”
(2) “El, ahi enfrente, yo lo vi, le dieron ayer la piata”
(3) “Sevilla, [legué para el fin de la fiesta”
(47 “Ella, al final aparece la plata”

Como se puede ver, enunciados de este tipo per-
tenecen inequfvocamente a la lengua oral {(modo prag-
matico, lenguaje de la cercania) ya que, entre otras
cosas, su comprenslén es casi imposible de no me-
diar un conocimiento del contexto iingiisticoy situa-
cional en los que aparecen. El modo sintactico o ien-
guaje de la distancia, en su concrecién como lengua
escrita en su forma mas sintomatica, seguramente
utilizarfa formas y organizaciones distintas para trans-
mitir estos contenidos.

La carta de Rivera antes citada es un hermoso
ejemplo de estrategias de la oralidad Irrumpiendo en
una lengua escrita de gran espontaneidad y famiiia-
ridad. Evidentemente, Rivera no conocfa las formas
propias de la lerngua escrita debido a su escasa es-
colaridad y cuasianalfabetismo. Debo destacar aun,
que estas formas de lengua escrita, con abundantf-
slmas mezclas de lo oral en los niveles fénico y mor-
fosintactico, caracterizan también ia escritura de ni-
fos y adolescentes que estan en vias de adquisicion
de las estrategias propias de la iengua escrita.

En un fragmento de su carta, dice Rivera: {(man-
tengo |a grafia original) ““Lallave dela gaveta del fuerte
que pregunto el Sr.P.te la tiene Ellauri supongo q.e
ya ce la vra entregado alli avia en la gaveta una por-

clon de cartas dile a Eiffauri q.e te las entrege y guar-
dalas".

Entre el autor y el destinatario de la carta, su
mujer, hay un trasfondo pragmatico compartido, crea-—
do por las obvias relaciones y conocimiento mutuo
y, ademads, por las cartas de ella que él contesta con
ésta; todo junto forma ese universo en el que ella y
él interactlan, acé, por escrito (él esta en campafa
militar en el interior del pals), como podrian haberlo
hecho verbalmente.

Por todo esto, y continuaindo el didlogo comen-
zado en las cartas de ella, el tema del parrafo ante-
rior (““la llave de la gaveta del fuerte") se topicaliza
apareciendo en primera posicién. Es como si, con re-
cursos propios de la lengua escrita dijéramos: “Con

respecto alen relacion a la ifave . . ."”, donde usamos
topicallzadores propios de a lengua escrita en el po-
lo maximo del modo sintactico o lenguaje de la dis-
tancia.

También puede observarse que la subordinada
‘“‘que pregunté . ..” aparece también estructurada en
la forma tiplca del modo pragmatico, de la oralidad,
con el nexo simplificado en *‘que”, reforzado aun con
la duplicacién pronominal del tépico (“la llave ... ia
tiene Ellauri”).

En *alli avia en la gaveta una porcion de cartas”,
56 observa que ‘‘gaveta’” integraba el tépico generai
“la llave dela gaveta del fuerte’. Al enfocar una par-
te del tépico, pasa a ser un locativo, referido primero
con el delctico “allf” retomado posteriormente en for-
ma plena en “en ia gaveta’.

No todo sin embargo es estrategia de la orall-
dad. Por ejemplo, la mencién pronominal a las car-

- tasen “...que te ias entregue y guardalas” es pre-

plo de la lengua escrita; sin embargo, e! “‘error” de
concordancia (que se hace con ‘‘carlas” y no con
“montén’’) es propio de ia lengua oral.

En el extremo “lengua escrita” (modo sintacti-
co, ienguaje de la distancia) del continuo cuyo otro
polo es la “lengua oral”, el mismo contenido, presu-
miblemente, podria haberse codificado asf: “Ellauri
tiene ia ilave de la gaveta del presidente sobre la cual
pregunté el Seftor Presidente; supongo que ya se la
habra entregado. En la gaveta habia una porcién de
cartas; dile a Ellauri que te la(s) entregue y guarda-
la(s)’'. :

Oralidad y escriturabiiidad; modo pragmatico,
modo sintactico; lenguaje de ia cercanfa, de la dis-
tancia: formas complementarias y no excluyentes
(salvo en sus casos més puros y paradigmaticos) de
la construccién del sentido a través de medios foni-
cos o graficos. Como en tantos otros fenédmenos pro-
plos del lenguaje y del comportamiento verbal, es me-
jor visualizar este problema como un continuo en el
que, ai movernos por él, vamos pasando en forma gra-
dual de un estadio a otro, progresivamente mas pu-

ros, a medida que nos acercamos a los polos corres-
pondientes.

Notas

1. El autor agradece especiaimente a Serrana Caviglia,
Mirta Groppi y Marisa Malcuori una serie de
sugerencias y materiales que han terldo a bien
ofrecerle para redactar estas “observaciones”.

2. En: Romanistisches Jahrbuch: 36, 15-43.
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APROXIMACION DEL
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El presents trabajo constituye un intento de en-
focar los trastornos de aprendizaje, a la luz de la teo-
ria de sistemas. En primer término, comprende un en-
cuadre tedrico referido a conceptos generales relati-
vos a la teoria de sistemas, a los trastornos de
aprendizaje, en cuanto impactan y son impactados
por ia familia que los contiene y ai rol de la interac-
cion social en la construccién del conocimiento, des-
tacando los aportes de Feuerstein y del C.R.ES.A.S.
al respecto. En segundo término, se presentan inves-
tigaciones centradas en la descripcion y analisis de
patrones tipicos disfuncionales y funcionales, en fa-
milias de niflos con trastornos de aprendizaje, en re-
jacidn con su estructura, adaptabilidad-cohesion y co-
municacién. Por ultimo, desde la perspectiva sisté-
mica, se incluye el concepto de interseccion sistema
familiar-escolar, en los procesos de evaluacién e in-
tervencion en los trastornos de aprendizaje.

Encuadre {edrico

Desde una peicpectiva sistémica familiar, los
problemas acad:micos de un nifio se ven entrelaza-
dos con las interacciones famiiiares. El nifio es un
miembro activo de muchos sistemas activos e inter-
conectados, que incluyen a la familia y a la escuela.

Se detinen a continuacién conceptos basicos re-
jativos a la teoria de sistemas, a los trastornos de
aprendizaje y al rol de |a Interaccién sociai en la cons-
truccion del conocimiento.

Teorla de sistemas

La teoria general de sistemas, en su conceptua-
lizacion moderna, surgié en forma simultanea en di-
versos campos. Comenzé a desarrollarse en el pri-
mer cuarto de este siglo, en las ciencias biol6gicas,
pasando a ser compartido por todas las cienclas, in-
cluyendo matematicas y sociales.
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La concepcion de esta teorla *‘per se” fue enun-
ciada originaimenta por Ludwig van Bertalanfiy en el
Seminario de Fllosoffa Charies Morris, en la Univer-
sidad de Chicago {1937), como subproducto de su tra-
bajo en biotogla.

Sus ralces estan relacionadas con la hasta en-
tonces muy marcada tendencia de las ciencias ha-
cia la especializacién y aun cuando esta teoria no
pretende rebatir esa tendencia, hace sf un ilamado
a un enfoque global e interdisciplinario. Esta teorfa
considera que ios fendmenos se producen no en un
esquema lineal causa-efecto, sino en un esquema cir-
cular, debiendo asi ser enfocados en su interaccion
e interrelacion. El enfoque analitico y determinista
de los fendbmenos, que comporta la excesiva espe-
cializacion, lleva ademas al reduccionismo, eliminan-
do con ello ia Idea de propésito en la conducta de
los sistemas vivientes. En el enfoque sistémico en
cambio, se reconoce la presencia en el organismo
viviente, de una conducta dirigida por un propésito
o meta. Bertalanfly sefiala: “‘no puede concebirse a
un organismo vivo, por no habiar de la conducta y
la sociedad humana, sin tomar en cuenta lo que en
diferente forma y muy libremente se ha llamado adap-
tabilidad, existencia de propdsito, busqueda de me-
tas y similares”.

A la luz de este enfoque, todo organismo y como
tal la familia, es un sistema, esto es, un cierto nume-
ro de componentes en interaccién mutua.

A continuacion se describen aigunos conceptos
basicos de la teoria de sistemas y su aplicacion al
sistema familiar, esto es: caracteristicas de un sis-
tema, relacién jerarquica de ios sistemas, estructura
de! sistema familiar, procesos de! sistema familiar
y funciones de la familia.

Caracteristicas de un sistema

Un sistema posee las siguientes caracterfsticas:
— es una complejidad organizada, lo que implica una
interaccién dinamica de muchas variables y lo que
en su interior sucede, no se explica por la suma de
las propiedades o modos de accién de los compo-
nentes, tomados en forma aislada;
— puede ser abierto o cerrado, pero de hecho ios or-
ganismos vivlentes son sistemas ablertos que inter-
cambian energla o informacién, al menos en algun
grado, con su ambiente;
— tiene limites, lo que se refiere a la region que se-
para a un sistema de otro y cuya funcién es filtrar
o seleccionar lo que entra y sale de él, en términos
de energla, materia e informacion; los limites de un
sistema ablerto, como la familia, son semipermea-
bles;
— tiene flujos de entrada, elaboraclén y salida: el sis-
tema recibe y deja entrar informacién desde el exte-
rior, la elabora en su interior y deja salir parte de ella
hacia el exterior, en una constante comunicacién con
su ambiente;
— se retroalimenta: a través de un proceso de medir
lo que entra y saie de él, recibe retroalimentacién y
as{ tiende a mantener un estado de equilibrio, para
poder crecer y desarrollarse y a su vez adaptarse me-
diante ia diferenciacion;
— tiene una meta o finalidad: crecer.

8
% Relacion jerarquica entre los sistemas

Todos los sistemas tlenen una relacién jerarqui-

18 ca con sistemas mayores 0 menores del campo am-
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biental y por lo tanto todo sistema es parte de un sub-
sistema ylo de un suprasistema.

A su vez, dos o mas sistemas tienen una rela-
cién de conjunto y se benefician mutuamente debien-
do también considerarse que los suprasistemas si
bien se desarrollan a partir de los subsistemas, pau-
latina y gradualmente adquieren control sobre los
subsistemas.

Estructura del sistema familiar

Un sistema debe tener una estructura, tanto pa-
ra sobrevivir como para cumplir sus metas y funcio-
nes. Como en todos los sistemas sociales, la estruc-
tura de la familia es la organizacién de sus relaciones.

Esta estructura de relaciones en la familia viene
a corresponder a los diversos subsistemas familia-
res: el subsistema marital, el subsistema padres-hijos,
el subsistema hermanos, siendo por cierto cada in-
dividuo un subsistema en sl.

Teéricamente, el grado en el cuai las funciones
de la familia pueden ser cumplidas adecuadamente,
dice relacién con la calidad de los limites de los sub-
sistemas: si los limites son poco permeabiles, el sen-
tido de la familia disminuira y fos miembros de ella
no se ofreceran suficiente apoyo (familia desligada),
si los {Imites son demasiado permeables los subsis-
temas no tienen suficiente autonomfa para cumplir
sus funciones (familias agiutinadas).

Procesos del sistema familiar

La estructura de la familia se manifiesta a tra-
vés de los procesos que en ella se dan; entre éstos
se destacan la comunicacion, los roles, las normas
y el control.

— La comunicacion es el vehiculo interpersonal pri-
mario para el intercambio entre los subsistemas fa-
miliares. Cada familia tiene un sistema propio de mo-
delos de comunicacion, que influye fuertemente en
la conducta de sus miembros. En este irnportante pro-
ceso de intercambio que es la comunicacidén cabe
recordar algunos “axiomas' relativos a la misma
(Watzlawick, 1973):

* es imposible no comunicar;

* en la comunicacién hay niveles de contenido y ni-
veles de relacion;

* hay una comunicacion verbal, referida a un cédigo
de palabras ya establecido {comunicacién de tipo pre-
dominantemente digital) y paraielamente existe una
comunicacion no verbal expresada a través de pos-
turas, tono de voz, etc. (comunicacion de tipo predo-
minantemente analégico);

* los hechos pueden ser “puntuados’ de muy diver-
sas maneras: {0 que para uno A es causa, para el otro,
A es efecto y asl sucesivamente;

* hay una interaccién en la comunicacién de tipo si-
métrico y otra de tipo complementario.

— Los roles son usados como proceso para ordenar
la estructura de relaciones dentro de la familia: mien-
tras mas claros estén los roles de cada uno de ios
miembros, mas claro y expedito va a resultar su fun-
cionamliento.

— Las normas son imposiciones definidas para ga-
rantizar que se viva a la aitura de los roies y son la
expreslon observable de los valores de ia famiiia y/o
la sociedad.

— El control hace referencia a los mecanismos que
reguian el funcionamiento interno del sistema y sus
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relaciones con el medio ambiente. Su finalldad es la
preservacién del sistema como tal, lograda a través
de equilibrar dos tendencias: la mantencién y el cam-
bio.

Funciones de la familia

A todo lo anterior, subyacen como condicion “si-
ne qua non' las funciones propias e inherentes a la
familia que. en términos de Ackerman (1877) dicen
reiaciéon co.i: - necesidades basicas de superviven-
cia; - satisfaccién de encuentro social; - desarrollo
de una identidad personal; - formacién de roles se-
xuales; - capacitacion en roles y responsabilidades
sociales; - cultivo del saber.

Cabe asf destacar que, las funciones, estructu-
ras y procesos familiares estan vitalmente interrela-
cionadas.

Trastornos de aprendizaje

Los nifios con trastornos especificos del apren-
dizaje (T.A.) son aquellos nifios que tienen dificulta-
des para seguir un ritmo normal escolar y no presen-
tan retardo mental, ni deficiencias sensoriales o mo-
toras graves, ni deprivacién sociocultural o trastornos
emocionales como causa primaria de sus problemas
escolares. Se relacionan con disfunciones en proce-
sos psiconeuroldgicos basicos para el logro de de-
terminados aprendizajes, disfunciones cuyo origen
puede ser de tipo hereditario o adquirido. Junto a es-
tas disfunciones ‘‘endégenas’, cabe destacar que no
hay duda de que la calidad de ia interaccién, ya sea
social o familiar, afecta significativamente el desa-
rrollo cognitivo y el aprendizaje. A su vez, la presen-
cia de un nino con dificultades de aprendizaje afec-
ta la interaccion y la estructura de su familia.

Atribuciones .

Respecto de los niftos con T.A., cabe destacar
que una de las atribuciones que ellos se asignan con
gran frecuencia (Jacobsen, 1986) es {a de falta de ha-
bilidad generalizada para asumir los fracasos y los
éxitos.

’

Los nifios con T.A. plantean la falta de esfuerzo
y ia falta de habilidad como causa explicativa de sus
fracasos, lo que no es tan frecuente en los nifios sin
T.A., quienes se muestran mas dispuestos a “‘acep-
tarse” con naturalidad. Es asi que los nifios con T.A.
se ven limitados para llegar a una justa valoracién
de si mismos; incluso reducen sus sentimientos de
autoestima asociados con sus éxitos y/o buen rendi-
miento.

Familias de nifios con dificultades de
aprendizaje

Segun estudio de Furhmann, et als. (1985) ias fa-
milias en que un hijo presenta T.A., comparadas con
un grupo control de famiiias de niffos sin T.A., pre-
sentan:

— un menor equilibrio intrapareja;

— un menor desarrolio irtarno del subsistema con-
yugal;

— una menor interaccién parental en el subsistema
hermanos;

— un mayor desarroilo interno del subsistema her-
manos.

La famiiia de! nifio con T.A. en relacién con la
familia de niftos sin problemas necesita mas tiempo
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para tomar una decisidén {Peck y Stackhouse, 1973)
lo que estaria indicando una falta de habilidad para
la resolucién de problemas.

Aun cuando no se pretende considerar la presen-
cia de un T.A., como una desventaja severa, de acuer-
do a Mahoney y Powell (1988), el estilo de interac-
cidén de los padres de niflos con handicap, tiende a
ser mas directivo y menos respondente que aque! de
los padres de nifios sin handicap.

Situaciones de crisis

Margalit (1982) seflala que las familias con ni-
fios que presentan T.A., encaran varias crisis:
1. el shock inicial que ocurre con el diagndstico;
2. la crisis de valores personales: el nifio con T.A. re-
sulta “inaceptable” para ia jerarquia de valores de
ios padres;
3. la crisis de ia realidad diaria, en el manejo de este
nifo.

La forma de resolver estas crisis de parte de la
familia, comporta significativas consecuencias para
ésta y el niflo mismo.

Siguiendo las palabras de Mc Loughlin (1985) “la
percepcion y aceptacién de las dificuitades de apren-
dizaje de un nifio, de parte de su familia determinan
en forma importante el éxito de los programas de apo-
yo, incluyendo los programas educacionales”. .

Las percepclones de personas significativas in-
ciuyendo los padres y otros miembros de ia familia
afectan la motivacién y el concepto de si mismo, del
nifio con T.A.
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Stone (1981) encontré que el concepto de sl mis-
mo de los nifios con T.A. estaba asociado con las
expectativas de fos padres y las actitudes de la fa-
milia; 1os nifos con T.A. y con bajo concepto de sl
mismos perciben a su familia con una vision negati-
va de ellos.

Respecto de la crisls de la realidad diaria en el
manejo de este nifio, diversos autores sefialan que
cuando un nifio es visto como “especlial”, sea cual
fuere la razén para elio, existe un aito riesgo de ins-
taiar en éi una conducta de “tirano”.

E! sindrome del niito tirano se relaciona en su
aparicion, con una serie de patrones de interaccion
familiar. Estos se caracterizan por un ‘“‘continuo dar
en el gusto” a los deseos del nifto, de parte de todos
los miembros de ia familia, con lo que el nifio se trans-
forma en el miembro con mas poder de ésta, desa-
rrollando un sentido de total omnipotencia.

Los diagndsticos o las etiquetas apticadas a un
nifio, parecen producir tiranos con gran frecuencia.
Hay un diagnéstico que aparece especiaimente ries-
goso en este sentido, cual es el de nifio con déficit
atencional o con T.A. En este ultimo caso, los padres
frecuentemente focalizan su preocupacion sélo en ios
problemas que su hijo debe enfrentar a diario, dada
su dificultad para leer o hacer tareas o realizar deter-
minadas actividades. Desafortunadamente, ios maes-
tros suelen asumir ia misma actitud que los padres.

Es crucial para prevenir el desarrolio de una con-
ducta de tirano, que al diagnosticar a un nifio se es-
té seguro que este diagn6stico no sera usado como
una excusa para su conducta.

Interaccion social y conocimiento

En la construccion del conocimiento la interac-
cién social juega un roi fundamental. Es asl como
se anaiizan a continuacion ios aportes ai respecto
de Feuerstein y dei C.R.ESS.A.S.

Aportes de Feuerstein

Para los fines de este articuio se focalizan los
aportes de Feuerstein (1980) en la funcién mediado-
ra de la familia nuciear. El autor plantea que las dife-
rentes manifestaciones de retraso cognitivo, eéntre los
cuales se puede Incluir los T.A. se deben enfocar des-
de el fené6meno de ia deprivacién cultural. Este tér-
mino lo define operaclonaimente como un estado de
reducida modificabilidad cognitiva del individuo al ser
expuesto en forma directa a una determinada esti-
mulacién. Las distintas expresiones de deprivacién
cultural tienen como elemento centrai la falta de ex-
periencia de aprendizaje mediatizado (E.A.M.). Para
aproximarse al concepto de E.A.M. a continuacion se
describen brevemente los siguientes aspectos plan-
teados por Feuerstein: concepto de E.A.M., y carac-
teristicas de la E.A.M., determinantes distales y apro-
ximales del desarrollo cognitivo, barreras de la E.AM.

- Concepto de experiencia de aprendizaje mediati-
zado (E.A.M.). E!l desarrollo de estructuras cognitivas
en el organismo es producto de dos modaildades de
interaccion entre el organismo y el ambiente: expo-
sicién directa a los estimulos y aprendizaje mediati-
zado. Cabe destacar aqui la estrecha relacién de ios
planteamientos de Feuerstein y la teorla de sistemas,
puesto que en ésta no se concibe un mensaje sin con-
siderar simultaneamente al receptor y emisor de él.
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Por el E.A.M. se entiende cémo los estimulos del am-
biente son transformados por un agente “mediador”,
generalmente los padres, los hermanos y/o las per-
sonas cercanas al nifio. Este mediador, orientado por
sus interacciones, su cultura, su carga emotiva, se-
lecciona y le organiza al nifio los estimulos que lo
rodean:; se los encuadra, filtra y etiqueta. El niflo ad-
quiere asi, patrones de conducta y estrategias de
aprendizaje que se convierten en ingredientes impor-
tantes en su capacidad de ser modificado por la ex-
posicién directa a los estimulos. Es interesante ver
la congruencia de este hecho con ios (esultados de
la investigacién de Furhmann {1986) en que las fami-
lias que contienen un nifio con T.A,, muestran una
menor intervencion del subsistema padres en el sub-
sistema hijos, con una consecuente menor posibili-
dad de cumplir con el rol de mediador.

Asi, como el enfoque piagetiano se puede con-
ceptualizar con ia férmula estfmuio, organismo, res-
puestas (E.O.R.), la teorfa de ia E.A.M. se puede ex-
presar con la férmula E.O.H.R., en !a cual un factor
humano (H) se interpone entre el estimuio y el orga-
nismo.

— Caracteristicas de la experiencia de aprendizaje
mediatizado. La E.A.M. representa una interaccion en-
tre el nifto y su ambiente. Esta interaccion, esta mar-
cada por ia necesidad cultural de cada generacién,
de moldear la estructura de la conducta de genera-
ciones sucesivas, transmitiéndoles dimensiones del
pasado, presente y futuro de cu cuitura. La transmi-
sion de ia cultura, a través de las generaciones, es
principalmente una funcién de la familia nuciear, pe-
ro depende también de otras instituciones de la so-
ciedad. Los rasgos distintivos de la E.A.M. son:

* la naturaieza trascendente de ia interaccién media-
tizada: cuando una madre da instrucciones verbales
que trascienden la funcién imperativa, incluyendo ex-
plicaciones y generalizaciones, sus efectos seran per-
ceptibles en el enfoque de la realidad del nifto,

* el rol def contenido en las interacciones mediatiza-
das: 1a E.A.M. no depende directamente del tipo o con-
tenido del aprendizaje; para desarrollar una determi-

* nada estructura cognitiva subyacente, el nifio debe

aprender a secuenciar una serie de elementos en el
espacio y en el tiempo, a disociar ios medios del fin
y a realizar un pensamiento anticipatorio;

* la transmision verbal es la modalidad de mediacién
preferida con relacién a los procesos mentales su-
periores; sin embargo, el gesto, la mimica y la con-
ducta en general, pueden ser tan intensos, en tanto
Instrumentos de mediacién, como el mismo lengua-
je verbal.

— Determinantes distales y proximales de! desarro-
llo cognitivo. Los factores etiologicos distales inciu-
yen varlables tales como organicidad, factores gené-
ticos, niveles de estimulacién ambiental, equilibrio
emocional del nifo o los padres y status soclo-
econémico. St uno de estos factores es deficiente
puede, pero no necesariamente, conducir a un desa-
rrollo cognitivo inadecuado. Por otra parte, el delimi-
tante proximal es una exposicién reducida a una
E.A.M. y su resuitado es un retraso dei rendimiento.
La E.A.M. constituye la expresion tedrica de la creen-
cia de reversibilidad de los procesos cognitivos defi-
clentes bajo determinadas condiclones de interven-
cion. La relacion entre los determinantes distaies y
proximales del desarrolio cognitivo diferenciai se pre-
senta en el cuadro siguiente:
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Etiologias proximales y distales de diferentes desarrollos cognitivos.

FACTORES ETIOLOGICOS
DISTALES

NIVEL
SOCIOECGNOMICO
NIVEL
EDUCACIONAL

EXPERIENCIA DE
APRENDIZAJE
MEDIATIZADO

ETIOLOGIA
PROXIMA

CARENCIA DE EXF£RIENCIA
DE APRENDIZAJE
MEDIATIZADO

DESARROLLO COGNITIVO
ADECUADC
MODIFICABILIDAD ALYA

PRODUCTO FINAL DEL
DESARROLLO COGNITIVO

DESARROLLO COGNITIVO
INADECUADO
SINDROME DE DEPRIVACION
CULTURAL /
MODIFICABILIDAD REDUCIDA

— Barreras de la E.A.M. Las barreras que se descri-
ben a continuacién se refieren a la relacién de la fa-
milia nuclear con otros sistemas sociales y con el
funcionamiento en el interior de ella.

— Desiigamiento del pasado: ia falta de E.A.M. pue-
de ocurrir en algunos grupos por motivos de tipo ideo-
l6gico. Asl es como el desligamiento del pasado pue-
de ser producto directo de una iteoliogia que se cir-
cunscribe al presente inmediato. Los padres hacen
un esfuerzo consciente para darle a sus hijos |lena
libertad y autonomia de crecimiento. A menudo es-
tos nifios presentan un sentimiento de falt« de esla-
bones y de incapacidad de relacionar sus experien-
clas de una manera fluiga e integrada.

— Relacién padre-hijo perturbada: cuando los iazos
afectivos entre padre e hijos estan ausentes o per-
turbados, el principio energizador de la E.A.M. se des-
vanece. Sin embargo, es un error creer que ios lazos
afectivos adecuados constituyen una condlcton su-
ficiente para asegurar el desarrolio cognitivo. P.e., una
relacién madre-hijo puede ser muy intensa, pero no
poseer un caracter de interaccién mediadora pcr el
exceso de proximidad psicolégica; no proporciona la
distancia necesaria para ia diferenciacién da los in-
dividuos.

— Barreras desde los padres: a menudo, si un nifio
de una familia que funciona normalmente tiene un
rendimiento inferior al que se esfara de él, se con-
cluye prematuramente que debe existir un determi-
nante endégeno. La confirmacién de la base end6-
gena de las deficlencias del nifio sirve para oscure-

cer el rol critico de la relacion entre ese nifto y sus
padres. Cuando a los padres se les proporciona el
apoyo adecuado, ellos pueden reconocer sus reac-
ciones aversivas hacia un determinado hijo en una
temprana edad. Es probable que estos sentimientos,
de parte de los padres, hayan producido una restric-
cién en la relacién y ias interacciones se hayan limi-
tado a lo que es estrictamente necesario.

— Barreras desde los hijos: por otra parte, debldo a
factores neuropsicolégicos o a determinadas condi-
ciones de salud, el nifto puede presentar una dismi-
nucién en su capacidad de responder a los intentos
mediadores ¢2 sus padres. Tales reacciones pueden
producir un sentimientos de no ser necesitados por
su hijo, que a su vez los condiciona a reducir el cui-
dado hacia él.

Aportes del C.R.E.S.A.S.

Ei equipo de! C.R.E.€.A.S. (Centre de recherche
de I'éducation especialisée et de I'adaptation scolai-
re) plantea como factor determinante en el acceso
del aprerdizaje, la interaccién sociai.

La interacciéon contribuye a la construccion dei
conocimiento, cuando provoca una actividad en los
participantes. Esta actividad genera aprendizaje, si
e@ncuentra una realidad que ie resista produciéndose
una acomodaclioén, una diferenciacién de los esque-
mas, conocimientos y ‘‘saber-hacer” adquiridos.

£l énfasis en las interacciones sociales segin
los autores, no des loriza las actividades individua-
les tales como ia explicacién, la creacién, la lectura
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y la escritura. 2
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Para originar aprendizajes nuevos, una interac-
cioén debe obligar a cuestionar las certezas, a sobre-
pasar las contradicciones, a negociar con los adver-
sarios. Las interacciones educativas corresponden
entonces a una clase bien definida de situaciones
entre las cuales se pueden mencionar:

— la concertacion de una accioén colectiva;

— la coordinacién de piuntos de vista;

— una cooperacion intelectual en la resolucién de
un problema dificil.

Estas situaclones tienen en comun el exigir co-
municaciones, negociacién; obligan a los participan-
tes a explicitar lo que para ellos esta implicito, a so-
breponerse a los conflictos cognitivos. Se podria con-
siderar asf la construccidon del conocimiento como
un proceso de ‘‘co-construccion”.

El rol del profesor es fundamental para fijar que
las reg’as del juego permitan a las interacciones so-
ciales tener valor educativo, especialmente para los
nifios con riesgo de fracaso escolar; estas reglas pue-
den ser explicitadas y negociadas. Una de las inte-
racciones mas educativas en un grupo es la que se
refiere a la discusion de las reglas mismas del fun-
cionamiento dei grupo. Por analogia con lo que los
linguistas llaman ‘‘meta-comunicacién” se podria ha-
blar de “meta-interaccidén” y de sus reglas.

— El analisis de las observaciones de aprendizaje per-
mitié al C.R.E.S.A.S. elaborar e! concepto de “inte-
racciones simétricas” en oposicion al de “interaccio-
nes asimétricas’. En este enfacque se califica como
relacién simétrica el modo de comunicacién donde
cada uno de los participantes contribuye activamen-
te a la tarea en comun: ias acciones de uno comple-
tan de alguna manera la de otros. Las interacciones
simétricas entre los nifilos se explican, en parte, por
las competencias similares. A su vez, las relaciones
asimétricas reflejarfan una estructura de autoridad
que implica dominacién-sumisién. En la sala de cla-
ses, donde el conocimiento se transmite en funcion
de un programa, ia naturaleza de la interaccion adulto-
nifio puede aproximarse a este modelo, limitando la
motivacién y la participacién activa de los_ alumnos.

Los resultados de las “investlgaciones-acciones”
del C.R.E.S.A.S. ponen en evidencia, que es posible
transformar las reiaciones asimétricas entre educa-
dores y nifos.

Las intervenciones de tipo educativo son indis-
pensables, 1a diferencia estarla centrada en que ia
informacién y 1a explicacion dei educador se integran
a los problemas que pl ..tean los nifios.

Este mismo enfoque de investigacion-accion ha
permitido afirmar que, cuando las acciones educati-
vas se encuadran en una éptica constructivista e in-
teraccionlista, se esta trabajando en pro de la peda-
gogla dei éxito.

Investigaciones

A continuaclon se presentan los resuitados de
investigaciones que constituyen intentos de descrip-
ciones de patrones tipicos caracteristicos de fami-
lias con nifios con T.A,, con relacién a estructura fa-
miliar, laptabilidad y cohesién famliiar y comuni-
caclén amiliar desviada.

Estr «ctura familiar
Zn relacion con {a estructura familiar se descri-
ben brevemente las investigaciones de Perosa (1981),

22 y Fuhrmann et als. (1986).
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— Perosa (1981) aplicé el modelo de familia psicoso-
matica de Minuchin al funcionamiento de familias con
niflos con T.A. Este modelo plantea que una disiun-
cion fisiolodgica primaria, como la diabetes o el as-
ma, puede intensificarse en nifios cuyas familias ten-
gan patrones transaccionales de aglutinamientos, so-
breproteccion, rigidez y faita de resolucion de
confiicto. En estas familias, segin informa Perosa,
los padres tienden a ser desligados mientras que las
madres son sobreprotectoras y aglutinadas con el
nifio.

— Fuhrmann et als. (1986) realizaron un e...udio de
la estructura familiar en 219 familias: de nifios con
dificuitades escolares leves (84), de nifios con T.A.
(78) y de nifios con deficiencia mental {567). Los resul-
tados de estos grupos fueron contrastados con un
grupo control de 86 familias de nifios sin dificulta-
des escolares. El cuadro que se presenta a continua-
cion sintetiza los principales hallazgos respecto a los
T.A.

Aspectos de la estructura trastorno especifico
familiar aprendizaje T.A.

Intervencion parental menor p 0.000 en mala

conducta
Intervencion filial menor p 0.04
Desarrollo subsistema mayor p 0.04

padres

Equilibrio intrapareja menor p 0.019

Estos autores evaluaron el desarrolio interno del
subsistema padres en términos de actividades con-
juntas como pareja (frecuencia de salir solos) y el
equillbrio intrapareja en términos de importancia re-
lativa de cada uno de los integrantes de ella. Ellos
destacan los siguientes hechos:

— menor intervencién de los padres en el subsiste-
ma hijos y menor intervencidn d= !os hijos en el sub-
sistema padres; interesante hahiaz 30 ya comentado
antes;

- menor desarrolio interno del subsistema padres:
esto apoya la perspectiva sistémica, ya que, sin con-
siderar la mutua interrelacion entre subsistema pa-
dres y subsistema hijos no se entenderia esta situa-
cién. Algo simitar vemos con relacion al equilibrio in-
trapareja.

Adaptabilidad - cohesion familiar

Desde la perspectiva de la adaptabilidad y la co-
hesion famitiar se describe 1a investigacién de Ame-
rikaner y Omizo (1984) y la de Jain y Zimmerman
(1984).

— Amerikaner y Omizo (1984) exploraron las simili-
tudes y diferencias del nivel de funcionamiento fa-
miiiar de niflos con T.A. comparados con nifios con
Trastornos Emocionales {T.E.) y con nifos 1.ormales
(N.).

Trabajaron con una muestra de 180 padres co-
rrespondientes a 90 nifos de un coleglo de clase me:
dia: 30 nifios con T.A,, 30 nifios con T.E. y 30 nifios
sin problemas, cuyas edades fluctuaban entre 5 y 14
anos. Se les solicitd a estos padres que compieta-
ran, en forma individual en sus hogares un cuestio-
nario denominado FACES (Family Adaptability and
Cohesion Evaluation Scale). Se presentan en Cuadros
1y 2 las respuestas correspondientes a los padres
y a ias madres.

20




Q

Aruitoxt provided by Eic:

Cuadro N° 1
Numero de padres de nlfios con T.A, T.E. y N,, en los criterlos de
Adaptabilidad y Cohesion segun FACES.
ADAPTABILIDAD COHESION
Rigida Estruc- Flexi- Cadtica | Desliga- Sepa- Conec- Agluti
turada ble da rada tada nada
TA0 O 0 30 16 12 2 0
TEEO O 0 30 20 9 1 0
N. 5 21 3 0 1 0 29
Cuadro N° 2
Numero de madres de nifios con T.A., T.E. y N,, en los criterios de
Adaptabilidad y Coheslon segin FACES.
ADAPTABILIDAD COHESION
Rigida Estruc- Flexi- Cadtica | Desiiga- Sepa- Corec- Agluti
turada ble da rada tada nada
TA 0 O 1 29 1 10 17 2
TEO0 O 0 29 7 20 2 0
N. 0O 8 20 2 0 0 0 30
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Al discutir los resuitados obtenidos, los autores
concluyen que en la muestra e-:udiada las interac-
ciones en el interior de las familias de nifios con T.A.
son significativamente diferentes de aquellas de las
familias con nifos sin problemas. A su vez, estas in-
teracciones de niflos con T.A. son muy similares a
las interacciones familiares de niffos con T.E. con la
excepcion de las madres de nifios con T.A. compara-
das con las madres de nifios con T.E. Las madres de
niflos con T.A. perciben con menos frecuencia & sus
familiares en la direccion desligada y con mayar fre-
cuencia en la direccidn “conectada’ de la Escala de
Cohesion.

—Jain y Zimmerman (1984} trataron de identificar
las variables en las familias con niftos con T.A. que
facilitan su adaptacion. Compararon cinco famitias
con nifios con T.A. bien adaptados y cinco familias
con niflos con T.A. y problemas secundarios. L.os re-
sultados destacan cuatro variables que diferencian
y caracterizan a las familias con niflos bien adapta-
dos.

* Cohesion de la unidad familiar dada por limites cla-
ros entre ios subsistemas familiares y por una tuerte
coalicion parental. El apoyo reciproco entre los es-
posos resuita evidente.

* Aceptacion del T.A. en el nifio expresado por un re-
conocimiento abierto de sus dificultades; la falta de
habilidad no se generaliza a la totalidad del nifo.

* Apoyc al nifio con T.A. evidenciado por ios esfuer-
zos de los padres para desarrollar en ellos otras ha-
bilidades; asl, la autoimagen del nifio no depende to-
taimente dee su renclimiento escolar.

* Compensacion activa de las areas deficltarias en
el nifo y simuitaneamente, limites claros de las ex-
pectativas de los padres en re:acidn con las dificul-
tades acadérnicas o soclales de sus hijos.

Comuni<acion familiar desviada

A cortinuacién se presenta la investigacion de
Ditton y \ireen (1987) basada en los conceptos pro-
puestos por Singer (1973) de comunicacién desviada.

— Ditton y 3reen (1987) realizan una comparacién an-
tre padres de nifios con T.A. y padres de niflos de
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rendimiento normal, en relacidn con la frecuencia de
comunicacién desviada (C.D.). En C.D. se incluyen las
particularidades del lenguaje que pueden opacar la
comprensién de la comunicaclén o dejar al que es-
cucha confundido con relacién al punto donde foca-
lizar su atencion. Los autores utilizan las siguientes
categorfas de C.D., propuestas por Singer (1973), pa-
ra analizar la comunicacién de los padres de niffos
esquizofrénicos en funcidn de sus respuestas a las
laminas del test de Rorschach.

Puntaje de categorias de comunicacion desviada (Sin-
ger, 1973). :

A. Problemas concomitantes
1. Cambios sin relacién de una idea a otra, a-menudo
en la misma frase, que dejan confundido al que es-
cucha. '

. ldeas que se empiezan y se interrumpen Hruscamente

sin explicacion.

Percepciones que cambian a medida que los padres

las describen.

. Afirmaciones de lo que la mancha no es.

. ldeas que se dan y que luego se desvanecen.

. Clausulas “si” donde se califican las ideas con con-
dicioney jue no estan presentes (p.e.: si Ud. lo pu-
diera ver de la manera que yo lo veo. seria un gato).

7. Expresidn de ideas en forma interrogativa.
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B. Problemas de referencia
1. Instrucciones que dejan perplejidad respecto de la

materia tratada.

. Descripciones que son tan vagas yue e! que habla
podria estar tratando casi cualquier tema.

. Cambios en el tiempo, género y numero al presen-
tar una sola idea.

. Comentarios que indican que {a idea viene de otros.

. Descripciones que son demasiado cortas para ser
uties.

. Uso de la jerga técnica que probablemente no esta
en el vocabulario del nifio.

O A W N

C. Anomalias del lenguaje

1. Frases corricntes que se usan en forma extraia.

2. Oraciones con un orden peculiar de las palabras.

3. Utilizacién de palabras que son creadas o que tie-
nen un significado privado.

4. Juego con palabras —rimas, repeticién—, de modo
qu2 ei que escucha se distrae de las tareas asigna-
das.

5. Uso de las mismas palabras o frases en forma repe-
titiva y muy pré<ima.

D. Interrupciones

1. Preguntas o comentarios extrafios.

2. Humor o risa que en este contexto resuita ser una
distraccion.

3. Saltos de una idea a otra sin dar al nifio indicadcres
adecuados de las razones de estos saltos.

4. Pausas largas, especialmente cuando ocurren en la
mitad de una oracion.

5. Cambios bruscos en la velocidad del habla al inte-
rior de una oracién o de una idea.

£. Secuencias contradictorias y arbitrarias
1. Comentarios que contradicen una informacion pre-
vid.
2. Afirmaciones que niegan lo dicho ar.teriormente.
3. Ldyica pecullar o razonamiento no deductivo.
«. Fuslon de dos ideas que debieran estar separadas.

Es ast entonces que Ditton y Green (1987), sobre
esta basu plantean su investigacién:
Muestra: 60 estudiantes de enseflanza media, 30 con
T.A.y 30 con rendimiento promedio (R.P.). Ambos gru-
pos se parearon en relacion al C.l., al nivel socio-
econdmico, al nivel ocupacional de los padres y a la
configuracidon familiar.
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Procedimientos: a) el padre que se ocupa preferente-
mente del nific se ubica en una oficina donde hay
un teléfono, una mesa, una grabadora y una silla. El
nhijo se ubica en una oficina cercana sin contacto vi-
sual con el padre;

b) se ie presentaron al padre cuatro laminas del
test de Rorschach dispuestas en forma de un cua-
drado y una quinta lamina se ubica sobre el cuadra-
do; al nifio se le entrega otra serie con las mismas
cinco tdminas y se disponen en forma desordenada
sobre la mesa;

c) 1a tarea del padre consiste en darle al nifio
ja informacion necesaria, para que ubique sus cinco
laminas tal ‘como él las tiene sobre su mesa;

d) se le explica al padre que el nifio no puede
hacer preguntas y que no hay tiempo {imite.

Hipotesis de trabajo: los padres de nifios con T A. tie-
nen una mayor frecuencia de C.D. cuando le ense-
fian a sus hijos una tarea determinada, en relacion
a los padres de estudiantes de rendimiento promedio.

Resutiados: La trascripcion de las instrucciones da-
das por los padres a sus hijos, fueron evaluadas con
las categorlas de Singer desconociendo si correspon-

dfan o no a un padre de niflo con T.A. Una vez agru-

padas en las categorias C.D. aita 5> C.D. baja, se pu-
do comprobar la siguiente distribucién de acuerdo
con la realidad del nifto con trastorno de aprendizaje
o con rendimiento promedio.

Clasificacién de ia trascripcién y ublcacién
de aprendizaje del nifio

T.A. R.P.
C.D. alta 26 7
C.D. baja 4 23

Los resultados demuestran que ia situacion de
un nifio con T.A. esta fuertemente relacionada con
un alto puntaje de comunicacién desviada del padre
al dar una Instruccién a su hijo en una situaclén ex-
perimental. Es probable entonces gque los niftos con
T.A. tengan dificuitades en el ccelegio en parte por-
que no han aprendido en el interior de su familia a
orientarse hacia ia tarea, a mantenerse focalizados
en ella.

Criterios de evaluacién e intervencion

Se plantean a continuacion algunos intentos de
integrar el enfoque sistémico en la evaluacion e in-
tervencién frente a los trastornos de aprendizaje.

E! objetivo de ia evaluacién en los T.A. va més
alla de la investigacion de los factores que contribu-
yen a la disfuncién psiconeuroldgica en el nifio, ex-
tendiéndose a ia evaluaciéon de sus competencias y
sus recursos dentro del sistema familiar y escolar.

En el criterio de evaluacién sistémica, los datos
obtenidos no son adecuados para discutir la “cau-
salidad” de los trastornos de aprendizaje. Eilos mas
bien sirven para incluir el concepto de interseccion
“sistema familiar-escolar” en los procesos da con-
ceptualizacién, evaluacién e intervencién de los pro-
blemas de aprendizale.

En el sistema familiar

En relacién con |a evaluacién familiar cabe des-
tacar que la inclusioén de la iamilia como ura unidad
an al proceso de evaluacion, es particuiarmente efec-
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tiva en la participacion y realizacion de las decisio-
nes frente al probiema de aprendizaje dei nifio.

Por io tanto, habria que evaluar los siguientes
aspectos:

-~ La participaciéon de cada uno de los miembros de
la famiila, en cuanto a la toma de conciencia del pro-
blema y los Intentos de solucion frente a él. En este
mismo sentido evaluar los legros que la familia per-
cibe haber alcanzado en estas acciones; percepcion
que puede o no ser concordante entre los distintos
miembros ue la familia, lo que va a dar un indice del
grado de acuerdo frente ai T.A.

~ Junto a la evaluacién de los ‘‘acuerdos internos™
de la familia frente al T.A., ha de evaluarse también
la actitud de ésta frente a las intervenciones y accio-
nes ajenas a ella; es decir, el balance entre fas ac-
ciones internas y la busqueda de ayuda en instan-
cias externas a ella, tales como neurélogos, psiquia-
tras, psicoloqos, psicopedagogos.

— El grado de focalizacion es otro de los aspectos
a evaluar. En las familias existen formas de enfren-
tar el T.A., que van desde el no darle importancia, a
sentir que es “el problema" de la famiiia; de la sub-
focalizacién a la sobrefocalizacién. La subfocaliza-
cién implica que si el nifio precisa una ayuda especi-
fica, queda privado de ésta disminuyendo asl sus po-
sibilidades de desarrolio y aumentando su sensacion
de minusvalfa; debe actuar por ensayo y error, al no
contar con los apoyos necesarios. A su vez, la sobre-
focatizacién implica limitar las posibilidades del ni-
flo de aprender de sus errores y de alternar igualita-
riamente con sus pares. Exige asitmismo una signifi-
cativa asignacion de tiempo y energlas por parte de
uno de los dos padres, lo que no siempre éstos sien-
ten “retribuido’” satisfactoriamente. Ello es concor-
dante con el hallazgo recientemente presentado en
tas Segundas Jornadas de Terapia Familiar (enero,
1989) por Furhmann et ais.: la cercanla emocional se
relaciona inversamente con el tiempo libre comparti-
do por padres e hijos. Es decir, a mayor tiempo com-
partido en forma exclusiva y excluyente, menor cer-
canla; resultado que probablemente ho sea el desea-
do por estos padres que ‘‘sobreprotegen a sus hijos”.
Por otra parte se vio que, en aquellas familias donde
los padres realizan funciones que pueden ser dasem-
pefiadas por sus hijos hay mayor distancia emocio-
nal entre eilos y sus hijos y ademas, una mayor dis-
tancia entre los hermanos. La sobreinvolucracion con-
lleva también una menor posibilidad de preocuparse
de tas necesidades de la pareja, i0 que va en detri-
mentc de la relacién misma de pareja. Ello aparece
destacado en la investigacion antes citada (Furh-
mann, et ais. 1987) en que se asocia una distancia
afectiva mayor, entre los miembros de la pareja, a
la presencia de un T.A., en la familla.

— La evaluacion famlliar habré de considerar tam-
bién el grado en que los miembros de la familia vi-
sualizan diferentes caracteristicas del nifio con T.A,,
ya sean éstas positivas o negativas y si remarcan ex-
cesivamente un extremo de esta escala. Es decir, si
ven sélo lo positivo del rifio y se oponen o niegan
lo que dei nifio se diga de negativo, o bien si desta-
can séic lo negativo, con io cual reducen la autocon-
flanza dsel nifio.

En el sistema escolar

En relaclion con la evaluacién escolar el foco de
atenclon esta dado por las interacciones del nifio con
T.A., con su medio escoiar.
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A ninguno gue haya trabajado con nifios que pre-
sentan T.A., escapan las exigencias que este nifio im-
pone: paciencla, tolerancia a la frustracién, toleran-
cla a los ruidos y a las interrupciones, flexibliidad de
los profesores. No es de extrafiar por tanto, que la
presencia de un nifio con T.A,, tenga un importante
efecto no solo sobre las interacclones familiares (co-
mo se ha senatado), sino también en las interaccio-
nes escolares.

Resulta interesante pues, incluir en la evaluacion
escolar aspectos como los ya planteados para el con-
texto famitiar:

— acciones realizadas para abordar el T.A.;

— acuerdo o desacuerdo entre los miembros de la
comunidad escolar acerca de la forma de llevar a ca-
bo estas acciones;

— analizar en qué medida la escuela confia en sus
propios recursos y como utiiiza la informacién y su-
gerencias de la familia y de los especialistas;

— ¢cémo integra a la familia en el quehacer educativo;
— en qué medida subfocaliza o sobrefocaliza en el
problema del nifio;

— en qué medida ve equilibradamente ios aspectos
positivos y negativos del nifio con T.A.

Entendida la evaluacién como un elemento faci-
litador para !a intervencién cabe recordar, en el nivel
del sistema escolar, que {os miembros de este siste-
ma deberan cuidar de no acentuar desbalances de-
tectados en la evaluacion. Esto significa que, si de-
tectan que los miembros de ia familia no concuer-

dan en ia forma de atordar el probiema del nifio, el
educador podra prevenir dificuitades al no acentuar
estos desacuerdos tomando posiciones en favor o
contra de los Implicados,

Al respectc, cabe sefalar que los autores Nei-
fert y Gayton (1973) plantean que una de las razones
por las cuales el colegio puede fracasar al intervenir
con las familias de nifios con T.A., es que uno de ios
padres acepta el trastorno, pero el otro lo niegay se
desliga.

Asimismo, en una familia que desconfla de sus
recursos y peregrina de un especialista aotro, el edu-
cador podra destacar las fuerzas de esta familia y
utilizarlas en indicaciones concretas de colaboracién
y participacion. En una familia que vive exclusivamen-
te en funcién del nifio problema, el educador podra
apoyar un distanciamiento o reduccion en la protec-
cién del nifo, mostrando la importancia en el apren-
dizaje, del efecto de los propios errores.

Por ultimo, el educador pondra especial atencion
en resaltar los aspectos fuertes del nifio y mostrar
con cuidado ias debilidades, en aquellas familias que
so6lo perciben los aspectos positivos.

Lo hasta aqul seflalado, corresponde a estrate-
gias generales de evaluacion e intervenciodn, las que
tienen un ro! erninentemente preventivo. Los aspec-
tos familiares no respondentes a estas estrategias
generales, han de ser asumidos por los especialis-
tas en Terapia Familiar.
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FABETIZACION,
DERECHOS HUMANOS
Y DEMOCRACIA
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La determinacién de la Asamblea General de las
Naciones Unidas de prociamar a 1980 como “Afo In-
ternacional de la Alfabetizacion” constituye una do-
ble afirmacion: la constatacién de ia enorme grave-
dad del problema y el reconocimiento de la insufi-
ciencia de los esfuerzos emprendidos por numerosos
palses y por la comunidad internacional para enfren-
tarlo.

Si no cambia la tendencia actual, la humanidad
ingresara al siglo XXi con un minimo de 954 millones
de aduitos analfabetos, pues a pesar de observarse
la reduccién sensible, en buen nimero de paises, del
porcentaje de analfabetos con relacién a la pobla-
cidn total, la cifra absoluta de éstos aumenta debido
en parte al elevado crecimiento demografico. Inten-
sifica la gravedad de este problema la evidencia de
que al borde de la ultima década del siglo, mas de
100 millones de niflos no tienen acceso a ninguna
forma de educacién primaria y mas de un billén de
personas tampoco tiene accaso a conocimientos ba.
sicos disponibles, ni a calificaciones ni tecnologtas
que pudieran mejorar su calidad de vida y eievar su
posibilidad de participar en el desarrollo de sus co-
munidades locales y nacionales.

Esta situacién representa, en su conjunto, una
violacién planetaria al principio de igualdad entre los
hombres y al derecho fundamental a ia educacién,
reconocido como condicién basica para el cumpli-
miento de otros derechos. Si bien el problema del
analfabetismo afecta, evidentemente, en primer lu-
gar el desarrollo personal y familiar de los hombres
y mujeres iletrados, excede en muchos aspectos es-
te marco individual e incluso el de cada nacién con-
siderada aisladamente. En efacto, no hay pais que
pueda utllizar adecuadamente los logros de la clen-
cia y tecnologia en funcién de su proplo desarrollo
si su poblacién presenta altos Indices de analfabe-
tismo. Asimismo, la ausencia del ejercicio de la es-
critura atenta directamente contra la profundizacion
y |la renovacion de las propias identidades nacionales.
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El probiema del analfabetismo se piantea en tér-
minos de desigualdades, |la desigualdad en el acce-
so al saber est4 unida a la desigualdad en el acceso
al bienestar. No es casualidad que mas del 98% de
los analfabetos del mundo vivan en las &reas geo-
graficas y en los grupos humanos mas pobres, mien-
tras el denominado mundo industrializado destina ca-
da vez mas recursos a bienes superfluos y al arma-
mentismo nuclear; no es por azar que en palses del
Tercer Mundo coexistan grupos oligarquicos con mul-
titudes de seres viviendo en la miseria y que sean
las mujeres y los indigenas quienes menos acceso
tengan a los bienes educativos. El analfabetismo es,
entonces, una de ias principales expresiones del abis-
mo que separa a privilegiados y desheredados.

Se reconoce, por ello, que el origen del analfa-
betismo est4 asociado estrechamente al conjunto de
ia situacién_socioeconémica y al grado de desarro-
llo de cada pals, a las diferencias entre el proceso
de urbanizacién y el atraso rural, a las desigualda-
des socloeducativas y a problemas étnico-culturales
no resueitos. Esta asociacién induce a reconocer que
las cifras globaies ocultan profundas diferencias en-
tre las regiones, los palises, y en el intarior de éstos
e induce a asociar ai analfabetismo también con la
insuficiencia giobal de recursos, es decir, pobreza na-
clonal y, en no pocos casos, distribucién inadecua-
da de ios recursos disponibies.

Producto de estas persistentes desiguaidades,
es la exclusién de los analfabetos en ios planos so-
cial, econdmico y politico. Se da un curioso circulo
vicloso: estan marginados por no saber leer y no pue-
den aprender a leer porque estan excluldos. Se da
una suerte de dialéctica que hace del anaifabetismo
una causa y al mismo tiempo una consecuencia de
ia pobreza.

Todo lo anterior afecta sustantivamente el cum-
plimiento de ia Declaracién Universai de los Derechos
Humanos y |4 idea misma de democracia.

¢Ejercicio efectivo de
los derechos humanos?

La condicién de analfabetismo creciente afecta
no s6lo el cumplimiento del articulo 26 de la Decla-
racién Universal de Derechos Humanos destinado a
la educacién® sino el de la mayorfa de los demas
enunclados. El articuio 2 estipula que “Toda perso-
na tiene todos los derechos y libertades proclama-
das en esta Declaracién. . .”, mas es i6gico pregun-
tarse ¢como invocarios cuando no se cuenta ni con
los medios para tomar conciencia ni con los que po-
sibiliten defenderlos?

Los articulos 4 al 14 de la Deciaracion, referidos
a situaciones de dignidad humanay alreconocimien-
to de derechos juridicos, demandan conocimientos
de lectoescritura sin los cuales sera dificii o Imposi-
ble ejercerlos. En efecto, sl nos atenemos al derecho
“a una misma protecci6n de la ley”, un iletrado es
incapaz de conocer los documentos requeridos por
jos procedimientos administrativo o judicial, no es
capaz de comprender la magnitud de las preguntas
que se le harian o de las acusaciones de ias que po-
dria ser objeto, no podria verificar la exactitud y la
imparcialidad con que se anotarfan sus respuestas:
en esas condiciones es légico que su vida y libertad
dependen de ponerse en manos de terceros para una

Los derechos a la nacicrialidad (art. 15); a cons-
tituir familia (art. 16); a la proptedad (art. 17); a la li-
bertad de pensamiento, conciencia y religion (art. 18);
a la seguridad social (arts. 22, 24 y 25); al trabaljo, sa-
Jarlo justo y de asoclaci6n {arts. 20 y 23), seran igual-
mente mejor ejercidos por personas que han sido al-
fabetizadas, condicién educativa indispensable pa-
ra tener acceso y procesar informaciones, para crear
nuevos conocimientos y para participar en el propio
mundo familiar, comunal y nacionai. Es particuiar-
mente dramatico reconocer cémo el dereche al tra-
bajo y a la libre eleccién de una actividad profesio-
nal esta, en todas las sociedades, cada vez mas con-
dicionado por el conocimiento de ia lectura y
escritura; es un lugar comun constatar que los em-
pieos que exigen el minimo de callficacién y son mas
peiigrosos para la salud fisica y moral, estan reser-
vados a los que no saben leer ni escribir y que, igual-
mente, los menos instruidos son los primeros en ser
golpeados por la recesion y la cesantia.

Ei derecho a la libertad de opinién y de expre-
sién (art. 19) y el referido a la participacion en fa vida
cuitural de !a comunidad y la proteccion por produc-
clones clentificas, literarias o artisticas de ias que
es autora la persona (art. 27), son particularmente
afectados por la condicién de iletrismo.

Serlan multipies los ejemplos posibies de pre-
sentar respecto a estos derechos. Pocos tan claros,
sin embargo, como cuando se analizan los efectos
dei cofonialismo y la conquista en la vida de pueblos
con lenguas propias y expresiones culturales y artis-
ticas de extraordinario valor que por razones dei do-
minio econémico y militar al que fueron sometidos,
se convirtieron en ciudadanos de segunda clase, en
id6latras y en analfabetos. La imposicién de lenguas,
de alfabetos extrafos y de modos de produccion dis-
tintos, asi como la devaluacién de las culturas indi-
genas y de sus expresiones artisticas, literarias o
cientificas, constituyen una de las razones centrales
dei analfabetismo que hoy el mundo lamenta.

En suma, el derecho de aprender sigue siendo
condicién para el cumplimiento cabali, efectivo y real-
mente universal de ios derechos humanos?.

La democracia insuficiente

La idea de democracia esta estrechamente aso-
ciada a las de participacion individual y social, igual-
dad de derechos, eleccion de autoridades y control
del poder. Importa destacar en este caso que las dis-
tintas formas de organizacién democratica, directa
o indirecta, ponen énfasis tanto en la “libertad indi-
vidual” como, alternativamente, en la necesidad de
conseguir y salvaguardar la “igualdad’.

Ei analfabetismo afecta directamente la idea mis-
ma de democracia, cualquiera sea la opcion alterna-
tiva que se tenga en e! conflicto entre el individuo
y ia “voluntad generai” o entre la preeminencia de
ja iguaidad o de la libertad.

En un mundo donde la legisiacion de aigunos
palses mantiene aun distinciones entre personas ins-
truidas y anaifabetas, negando condici6én ciudadana
a estos Ultimos, donde millones de hombres y muje-
res no pueden ejercer su derecho a voto con plena
conciencia porque no saben leer ni escribir, no tiene
sentido sostenar que tiene plena vigencia el art 21
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nos que afirma que “toda persona tiene derecho a
participar en el goblerno de su pals..."”, y asimis-
mo, “tiene el derecho de acceso, en condiciones de
igualdad, a las funclones plblicas de su pals'.

Es clerto que en determinadas circunstancias los
analfabetos participan en actividades pollticas de la
comunidad, pero también es cierto que fuera del ni-
vel iocal, la participacién en las instituciones politi-
cas ies esta totalmente vedada, siéndoles cada vez
mas dificii tener puestos de responsabilidad institu-
cional. Hay que preguntarse, entonces, ¢cémo parti-
cipar en democracia cuando no se cuenta con me-
dios escritos de informacién y de reflexién sobre las
posturas en debate?

Ahora bien, la democracia se constituye, se con-
solida y se logra no s6lo mediante procesos poilti-
cos y sociales, sino también, a través de procesos
educativos. El sistema nacional de educacion, a tra-
vés de respuestas especificas en sus programas, con-
tenidos curriculares, metodologias y en la formacién
democratica de sus agentes, asi como las diversas
modalidades de educacién no formal —en la que se
privilegia el uso de medios de comunicacién— pue-
den ejercar influencia decisiva en la construccién y
en la consoiidacién de la democracia.

La educacién de adultos es la modalidad con ma-
yor potencialidad en apoyar el desarroilo del pensa-
miento polltico, la organizacién social y el compor-
tamiento cotidiano democratico. Los programas de
alfabetizacion, de educacién basica de jévenes y adu!-
tos, de educacion civica, de cooperativismo, de de-
sarrollo comunal, de educaclon sindical o los progra-
mas para mujeres, constituyen un conjunto conside-
rable de experiencias educativas que permiten abrigar
perspectivas de que la democracia, junto con pias-
marse en estructuras politicas, también se consoii-
de en la vida diaria.

La alfabetizacion como derecho bésico

La aifabetizacién es ei primer paso en la con-
quista del derecho a educarse y a participar en ta
construccién democratica. Dar a un individuo o a un
grupo social acceso a la lectura y a la escritura, es
dotarlo de medios de expresién polltica y de instru-
mentos de base necesarios para su particlpacién en
ias decisiones que conclerne a su existencia y a su
futuro.

Siendo el anaifabetismo una expresion de falta
de democracia y un obstéaculo real para la piena vi-
gencia de los derechos humanos, en esa medida, ia
sola adquisicién del lenguaje escrito --reduciendo
el sentido de la alfabetizaci6bn— significa una reivin-
dicacién democratica y, como se ha sefialado ante-
riormente, una condicién esencial para hacer efecti-
vo el ejercicio de la mayorla de los derechos procia-
mados por la Declaracion Universal de ios Derechos
Humanos. Pero, ademads, la alfabetizacién posibitita
el acceso a una educacién sistematica y, con ello de-
mocratiza ei ingreso a la clencia y a la técnica de
Ios lletrados, facllitdndoles alcanzar nuevas formas
y estructuras de pensamiento y conocimiento. El buen
aprendizaje de la lectura y la escritura constituye un
proceso formative que exige desarrollar la capacidad
2 de anélisis, de sintesis y abstraczl6n, elementos ba-
sicos para el pensamiento y la reflexién critica de la
+ realidad en ia que esta inserto el sujeto de la alfabe-
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La aifabetizacion tiene, ademds, efectos socia-
les y psicologicos. A través de glla, el individuo neo-
lector Inicia con armas propias el enfrentamiento a
una situacién vivida con vergiienza y descrédito per-
sonal, pasando en su comunidad de su condicién
analfabeta a la de *“‘miembro instruido’. La alfabeti-
zacioén ayuda a liberarlo de una relaciéon de depen-
dencia y de un sentimiento de inferioridad; ello es
mas clafo adn cuando los alfabetizados correspon-
den a grupos minoritarios y a las mujeres, catego-
rfas especialmente desfavorecidas en el plano de la
condicién social y del poder. En suma, llegar a ser
alfabetizado amplla por si mismo el sentido de su pro-
pio valor y eficacia, lo que conlleva mejores armas
para adaptarse ai cambio e, incluso, mayor disposi-
clén para arriesgarse en funcién de un desarrolilo so-
clal, econémico, y politico mas justo.

Pero la alfabetizacién debe verse también des-
de otro &ngulo. Elia es expresién dei derecho a edu-
car, de la democratizacién de la funcién sociai de edu-
car que es, como veremos, elemento fundamentai en
la construccién de la democracia.

Es conocido que luego de los impactantes efec-
tos sociales y educativos que tuvieron acciones ma-
sivas y moviiizadoras de alfabetizacién, sus dirigen-
tes se preguntaron si los mas beneficiados con ella
fueron los adultos alfabetizados o, mas bien, los j6-
venes brigadistas alfabetizadores que a partir del con-
tacto con una nueva realidad y de su proplo autodes-
cubrimiento de capacidades y valores desconocidos,
se sintieron socialmente Gtiies a su pals y profunda-
mente revalorados. En efecto, particularmente en los
programas masivos pero también en otros tipos de
micro 0 mas convencional, la alfabetizacién consti-
tuye un ejerciclo democratico por ei que el problema
de los analfabetos es asumido como propio por toda
o gran parte de la sociedad con acceso al bien edu-
cativo de la lectoescritura. El contacto de los aifabe-
tizadores con una realidad —a veces no imaginada—
de injusticia, de faita de servicios, de pobreza, pue-
de constituir un formidable mecanismo de toma de
conciencia sobre la necesidad de una real democra-
tizacién en el acceso a la educacion y a ios bienes
basicos.

Es importante, sin embargo, superar los enfo-
ques tradicionales para promover la alfabetizacién,
condicionados por ei fantasma de} anaifabetismo co-
mo “fiagelo™, “plaga” o “‘dafio” que debe o puede
ser erradicado, utilizdndoio como letrero para carac-
terizar a los analfabetos como ‘“victimas™ que debie-
ran ser redimidas. Tiene que partirse, mas bien, de
ublcar a las competencias de la alfabetizacién como
previas a cualquier otro tipo de educacién, como uni-
cas herramientas efectivas para tener acceso y pro-
curar informacién, para crear nuevos conocimientos
y, fundamentalmente ser la base para ia adquisicién
de nuevas habilidades para la vida.

La definicién de aifabetizacién y las necesida-
des basicas de aprendizaje cambian junto con el cam-
bio social, econémico y cuitural. La alfabetizacior,
entonces, no deblera ser limitada y estatica, referida
sblo a aspectos orales, escritos o matematicos, si-
no, mas bien, evoiuclonar hacia diversas y cambian-
tes necesidades. Serd entonces asunto de cada palis,
cémo definir y aplicar mejor la aifabetizacién y los
conocimientos basicos, como dar oportunidades
apropiadas a cada individuo y comunidad y cémo en-
contrar mecanismos para‘seguir mejorando ia amplia-
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clén de metas, el uso de instrumentos y la determi-
nacién de contenidos de aprendizaje. Asf, para mu-
chas socledades, ciertas competencias vy
conocimientas basicos, como los que afectan la sa-
lud, la nutricién y los cuidados del nifio o los referi-
dos a determinadas formas de produccién y produc-
tividad, no pueden esperar el establecimiento de pro-
gramas de alfabetizacion. Es evidente que la
transmislon de estos conocimientos y los contenidos
del aprendizaje basico que requieren, serén facilita-
dos con la alfabetizacién, mas ei logro de ésta no
debiera constltuirse como prerrequisito.

Disyuntivas frente al analfabetismo
e¢n América Latina

Confluyen en América Latina dos fenémenos
asociados estrechamente con las causas y las posi-
bles opciones para superar et analfabetismo: un con-
texto de aguda crisis y recesion econémica con efec-
tos de particular dureza sobre crecientes capas de
desposeidos y, paralelamente, procesos de demccra-
tizacion politica que tienden a consolidarse ¥ cuya
expresién mas clara es la progresiva desaparici¢n de
regimenes militares autoritarios.

En este contexto el problema del analfabetismo
es visto desde diferentes 6pticas. En el nivel oficial,
los palses de la regién han optado por comprometer-
se a su superacion o disminucl6n drastica antes del
fin de sigio®. Sin embargo, a pesar de registrarse al-
gunos considerables avances en materia de genera-
ci6n de programas nacionales —muestra del interes
por enfrentar el problema—, los resuitados y las po-
liticas y practicas educativas en buen nimero de pal-
ses no han sido coincidentes con dicho compromi-
so. Causa centrai de ello es ia deblilidad de ia ges-
tién de estados afectados por una crisis econémica
de caracter estructutal que ha influido en la dismi-
nucién del gasto social y en ia consiguiente reduc-
ci6n de presupuestos educativos. Otro factor impor-
tante es el impacto de la crisis en las poblaciones
analfabetas —caracterizadas por su extrema mise-
ria, informalidad economica y desorganizacion
social— que obliga a todos ios mlembros de la faml-
lia a asumir roles econémicos e impide que puedan
constituirse en grupo de presién sobre la sociedad
y los gobiernos para satisfacer sus demandas edu-
cativas y socloecondmicas. Asimismo, la persisten-
te postergacion socioeconomica y devaluacién ofi-
cial de lenguas y expresiones culturaies en poblacio-
nes indigenas, asi como los efectos en el
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analfabetismo Juvenil de algunos palses de guerras
internas entre ejércitos gubernamentales y grupos ar-
mados opositores, constituyen otras explicaciones
de esta sltuacion.

Paralsiamente a dichos factores, han surgido, en
grupos tecnocraticos con poder en las administracio-
nes centrales del sector publico y en organismos in-
ternaclonales de financiamiento educativo, una cla-
ra tendencia a minimizar y hasta ignorar en sus prio-
ridades el problema del analfabetismo, con
argumentos de orden practico y efectista (‘‘es mas
importante y necesario que alfabetizar, el destinar re-
cursos a la escolarizacion de nifios, a obras de in-
fraestructura educativa, a materiales educativos o a
la educacién superior”). Las razones que presentan
para devaluar el problema del iletrismo son éstas: la
considerable expansion observada entre 1970 y 1985
de la poblacién alfabetizada por accién de la escola-
rizacion (de 110 a 209 miilones); el hecho de que un
porcentaje importante del volumen total de analfa-
betos corresponde a una poblacién mayor de 35 afios,
edades que dificuitarfan los procesos de aprendiza-
je; y que ei desarrollo de los palses debiera asentar-
se en los sectores mas modernos de la sociedad lo
que demanda, mas bien, alentar el fortalecimiento de
determinados estamentos de educacién superior que
posibiliten los cuadros técnicos requeridos por ese
desarrollo. Se sefiala, en sintesis, que este problema
puede resolverse a través de la sula expansién de la
matricula escolar y que no tiene mucho sentido des-
tinar los de por sl escasos recursos estatales a alfa-
betizar adultos sin significativa presencia en ia vida
economica activa.

Oividan quienes asumen estas posturas varios
aspectos importantes. En primer lugar, que el proble-
ma del analfabetismo es un problema estructurai e
histérico, con relaciones compiejas —como son las
de tipo étnicocuitural— que demandan especia! y cui-
dadoso tratamiento. En segundo término, la vigen-
cia y gravedad del problema se expresa en el hecho
de que a pesar de los avances en !a expansién edu-
cativa, el volumen total de analfabetos absolutos ha
permanecido en los tltimos 20 afios en una cifra cer-
cana a los 44 miliones y que, como efecto de la cre-
ciente pobreza y miseria en la region, es posible que,
de no mediar una accién decidida e Integral, esta ci-
fra tienda a mantenerse e incluso a crecer. Otro ele-
mento importante de conslderar es la directa reper-
cusién que el analfabetismo de aduitos tiene en la
baja escolaridad y en ei analfabetismo de nlfios; ac-
tualmente 8.5 mlilones de nifios en edad escolar no
tienen acceso a la escueia y, por vacios y deficien-
cias de la escolarizacién basica, son centenares de
miles los nifios que desertan, que replten y que son
expulsados de ia escuela: los niftos marginados po-
bres requieren de espacios, de ciimas familiares en
los que sean sus padres el principal estimulo para
su asistencia regular a la escuela (no es casual que
la mayor persistencia de madres de familia en pro-
gramas de alfabetizacién sea porque, segtin estudios
realizados, gran parte de estas mujeres desean alfa-
betizarse y educarse para poder ayudar a sus hijos
en las tareas escolares). Un tercer contra argumento
tiene relacién con ia necesidad de visualizar la alfa-
betizacién y educacion de adultos como una extraor-
dinaria inversion econtmica y clvica antes que co-
mo problema de escasez de recursos, pues, pese a
la modernizaci6n operada en las socledades latinoa-

3 mericanas, el dominio de la lectoescritura constitu-
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ye un factor necesario de sobrevivencla y de compe-
tencia social y ciudadana; el adulto alfabetizado ten-
dra mayor posibilidad de optar a un puesto de trabajo,
de mejorar su calificaclén como productor, de com-
partir activamente la solucién de problemas socia-
ies y de ejercer su derecho a participar politicamente.

No es posible entonces reducir el problema dei
analfabetismo a Indices, variables y proyecciones es-
tadisticas o conslderar su enfrentamiento segtn cri-
terios estrictamente economicistas o *“de eficacia”.
Es necesario, en cambio, partir de raconocer que
constituye parte importante de la deuda social inter-
na que nuestras sociedades estan en obligacién de
considerar y de pagar y que, asimismo, no es una fa-
talidad histérica sino un problema posible y necesa-
rio de enfrentar con adecuadas polfticas y estrate-
gias educativas y socioeconémicas.

La accién regional en
materia de alfabetizacion

Es reconocido que la existencia de voluntad po-
litica y de recursos materiales son factores esencia-
les para enfrentar con éxito ¢! analifabetismo y que
el rol de los estados es decisivo para generar meca-
nismos que regulen la satisfaccién de demandas so-
ciales y para transferir recursos a los sectores mar-
ginales. L.a complejidad dei probiema obliga, sin em-
bargo, a buscar respuestas metodoldgicas
apropiadas, modelos organizativos coherentes, per-
sonal calificado y partir de {a propia reaiidad socioe-
condmica y cuitural de! analfabseto para, en las ac-
tuales condiciones de escasez de recursos, superar
la exciusién educativa de la que el anaifabetismo es
principal expresién.

La historia de la aifabetizacién latinoamericana
se ha caracterizado por errores de enfoque y por es-
trategias tradicionales expresadas en “campafas”
coyunturales sin iogros sélidos y efectos educativos
duraderos; el idealismo y voluntarismo que animé a
muchas de estas iniciativas no fue suficiente para
aproximarse a objetivos y metas trazados, superados
por una realidad dificil de modificar. L.as acciones na-
cionales de alfabetizacién de Cuba (1960} y de Nica-
ragua (1980) por su masividad, éxito e impacto siguzn
constituyendo referentes obligados para demostrar
que ia alfabetizacién nacional es posible si se dan
singulases circunstancias sociopoliticas de transfor-
maciéri nacional, con efectos en alfabetizados y al-
fabetizadores que trascienden lo educativo. A partir
de estas exitosas experiencias, se observa en ia re-
gién una proclividad a tomarlas como “modeios” por
alcan:tar y, por razones contrapuestas, a rechazar to-
da posibilidad de semejanza o asociacién con dichas
estratagias nacionaies. Ambos casos, la idealizacién
y el rechazo extremos, se dan por razones mas ideo-
ibgicas que técnicas; tratar de extrapolar y universa-
lizar las experiencias cubana y nicaragiiense ha con-
tribuido muchas veces a distorsionar la viabilidad de
iniciativas de alfabetizacion, dificultdndose ia obten-
cién de aproximaclones mas cercanas a la realidad
y a las posibilidades de cada contexto nacional.

Ahora bien, la presente década ha sido particu-
larmente fructifera respecto a las precedentes, en ma-
teria de esfuerzos sostenidos por encarar renovada-
mente la alfabetizacién como acclén colectiva nacio-
nal y reglonal. Destacan la influyente accién del
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mencionado Proyecto Princlpal de Educacién en Amé-
rica Latina y el Carlbe (PPE), vigente desde 1981, as|
como diversas iniciativas de tipo no gubernamental
a través de procesos micro y “‘aiternativos’ de alfa-
betizacion.

La alfabetizacion en el PPE representa el expre-
so reconocimiento en los estados de la relaci6n en-
tre analfabetismo, pobreza critica y democracia poll-
tica inconclusa. En el contexto de esta accién regio-
nal se han acumulado numerosas experiencias
nacionales® en procesos que con diversos énfasis y
enfoques, buscan redefinir ia idea misma de alfabe-
tizaclén, recuperar criticamente las experiencias na-

cionales acumuladas y generar nuevas formas de coo- -

peracién entre los paises y entres éstos y os orga-
nismos de apoyo técnico y financiero. La estrategia
del! PPE, aprobada por los representantes estatales,
se fundamenta en el reconocimiento de que superar
el problema dei anaifabetismo es tarea que corres-
ponde esenciaimente al Estado, pero que, a ia vez,
ello no sera posible sin la activa presencia de la po-
biaci6n y de las instituciones de la sociedad civil. Se
observa, asimismo, claridad para concebir ia alfabe-
tizacion como una accién de doble propésito: con jo-
venes y adultos analfabetos absoiutos que no tuvie-
ron acceso a ia escuela y, paralelamente, ia aifabeti-
zacién con nifios, incentivando a la escuela primaria
a cumplir con mas eficacia y calldad su acci6n alfa-
betizadora; la primera se da como accién remedial
y tardla y la segunda como acci6n preventiva dei anal-
fabetismo aduito.

Los resultados iniciales de este proyecto regio-
nat son heterogéneos en su grado de impacto sobre
el iletrismio en ios diferentes palses y, a pesar de os
evidentes progresos realizados, son insuficientes res-
pecto a la meta de aifabetizacidn universal antes del
afio 2000. Se puede afirmar que de mantenerse los
actuales Indices de disminucién, el nimero de anal-
fabetos se reducirla a fines de siglo en poco mas de
sels millones y quedarlan 38 inillones de analfabe-
tos para confirmar ia utopla de dicha meta. El carac-
ter procesal que tiene este proyecto regionai se ex-
presa en Ia decisién de sus mecanismos operativos
para dar particular énfasis, en 1989, a una evaiuacién
proyectiva de los programas nacionaies de alfabeti-
zacién que posibilite la generacién de politicas edu-
cativas Y estrategias alternativas para enfrentar con
mejores armas el analfabetismo en el perlodo
1990-2000.

La sociedad civil, a través de multiples institu-
clones no gubernamentales (de tipo eclesial, de edu-
cacién popular, centros de promocién, etc.) y de or-
ganizaciones populares, ha asumido con diversos gra-
dos de autonomla y eficacia sus tareas de
alfabetizacion. Son relevantes los esfuerzos en ma-
teria de alfabetizaci6n bliingie intercultural lievados
a cabo en Ecuador tanto por ia Universidad Catélica
como por la Confederacién de Nacionalidades IndI-
genas del Ecuador; los encuentros y las publicacio-
nes sobre alfabetizacién promovidos por CELADEC;
las Investigaciones sobre procesos de aprendizaje en
la ensefianza de las matematicas que desarrollan or-
ganizaciones no gubernamentales de ias Naciones
Unidas (ONGs) colombianas; la asoclacién de la ai-
fabetizacién de mujeres con derechos cfvicos promo-
vida por entidades peruanas; los apoyos a la aifabe-
tizacién utilizando medios masivos por instituciones
afilladas a la Asociacién Latinoamericana de Educa-

ci6n Radiofénica, asi como, la reciente creacién de
la Red de Apoyo a la Accién Alfabetizadora por el
Consejo de Educaci6n de Adultos de América Latina.

Buen numero de acciones no gubernamentales
ds alfabetizacién, han surgido ante la faita de inicia-
tivas e inoperancia de la acci6n estatal y se caracte-
rizan por su caracter contestatario y alternativo a las
de tipo gubernativo. Son expresiones dei tradicional
divorcio entre Estado y sociedad clvil, agudizado por
actitudes controladoras y excluyentes de entes pu-
blicos y por la tendencia a una visién homogénea y
estrecha del Estado por parte de ONGs, atribuyén-
dole todos los defectos de gestién antipopuiar. Mien-
tras los programas oficiales de alfabetizacién han
buscado legitimidad ante la poblaci6én y formas para
su contro} a través de programas masivos, las ONGs
surgen en planos locales con predominio rural, enfa-
tizando una participacién en la alfabetizacién que
pueda afectar las estructuras de micropoder. Se ob-
serva, sin embargo, como products de situaciones
de redemocratizacién de muchos paises latinoame-
ricanos una Inclinacién a concertar esfuerzos entre
programas publicos no gubernamentales, revisando
concepciones y actitudes arraigadas, repianteando-
se anteriores roles en tareas mas ampiias y plurales
que tengan como funcién legitimadora una opcion
por el cambio social en beneficio de los grupos mas
afectados por ta marginacién.

Los efectos de estas iniciativas nacionales e ins-
titucionales no pueden medirse sélo a través de las
cifras de aifabetizados que arrojen sus programas.
Los progresos alcanzados en matetia de alfabetiza-
cién se evidencian, mas bien, por aspectos como ios
siguientes:

— Existe mayor conciencia colectiva sobre la impor-
tancia de alfabetizar para democratizar ia educacioén
y ia sociedad. Asimismo, se observa un mayor reco-
nocimiento de ia complejidad del problema del anal-
fabetismo: se esta asignando especial valor a la pla-
nificacién y a la evaiuacion de los programas de al-
fabetizacién, tratando de superar anteriores
experiencias de campafias signadas por el voiunta-
rismo y la improvisacion. La practica misma de estu-
dios realizados sefialan con claridad que aifabetizar
no es s6lo un problema de métodos o técnicas. Asl,
por ejemplo, se evidencia la decisiva relacién que tie-
ne con la vigencla del analfabetismo en América La-
tina, ia influencia de practicas orales que son patri-
monio de cuituras indlgenas agrafas —con modos
concretos de crear, organizar y transmitir conocimien-
tos— y que también se presentan en comunidades
campesinas y urbanas no indigenas, en las que per-
ciben serias dificuitades en sus estudiantes para uti-
lizar los cédigos escritos.

— Es creclente la asociacién del éxito de la alfabe-
tizacién con ¢l aliento de un sostenido esfuerzo de
postalfabetizacién y educacién de aduitos y, parti-
cularmente, con la necesidad de superar el denomi-
nado “fracaso escolar’ posibiiitando ia alfabetizacién
y educacién de nifios en edad escolar, asi como su
permanencia en la escuela. Los estudios promovidos
por investigadoras como Emilia Ferreiro en México,
Brasil y Argentina sobre aifabetizaci6n de nifios, son
de extraordinaria importancia y pueden constituirse
en bases de alternativas didacticas para enfrentar el
fracaso de la alfabetizacion iniciai en la escuela pu-
blica.
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~ El reconocimiento de la correlacién entre analfa-
betismo y pobreza ha estimulado en varios palses ia
necesidad de priorizar y dar tratamiento especial al
lletrismo en grupos de poblaclén en situacién de pre-
cariedad educativa. Se registra un incremento nota-
bie de proyectos de educacion bilingtie dirigidos tanto
a adultos como a nifios indfgenas, avanzandose en
el reconocimiento oficial de la diversidad lingiistica
y cuitural como valores y riqueza por preservar; la al-
fabetizacion bilingle no presenta, sin embargo, equi-
librio en el tratamiento de las lenguas indigenas res-
pecto a {a oficial o dominante, debido no sélo a op-
clones estatales por privilegiar la casteilanizacién
sino también a la necesidad que tienen los indige-
nas por apropiarse del castellano como medio de co-
municacién intercuiturai. Crece, asimismo, la impor-
tancia que se da al anaifabetismo femenino, particu-
larmente el de las madres, como fenémeno que incide
directamente en las tasas de mortalidad Infantil y en
el ausentismo o desercién de nifios en la escuela;
son numerosos los programas de atencién materno
infantil que incluyen acciones de alfabetizacién asi
como ios materiales educativos con contenidos orien-
tados a la mujer como depositaria de la cultura y ac-
tivadora esencial de la educacién de sus hijos.

— El analfabetismo funcional con sus expresiones de
regresion y de limitaciones de comprension de fiui-
dez de la lengua escrita y del calculo para enfrentar
los desaflos inherentes a la modernizacion de nues-
tras socledades, comienza a ser analizado y enfren-
tado. Es singular la actuai experiencia de alfabetiza-
cién en Ecuador, caracterizada por la masiva movili-
zacién de 70 mil jévenes y por una estrategia técnico
pedagégica que considera como eiemento fundamen-
tal la difusién semanal en todo el pals de 250 mil do-
cumentos de trabajo, elaborados sobre la base de in-
formes solicitados a centros no gubernamentales de
investigacién, que constituyen diagnésticos cientlfi-
cos y actualizados sobre distintos temas que se abor-
dan en el proceso de alfabetizacién nacional: salud,
vivienda, propiedad agraria, trabajo, situacién de la
mujer, nifiez, etc.

— El resultado de estudios, reuniones técnicas e in-
vestigaciones regionales, se expresa en numerosas
publicaciones especializadas que, en conjunto, repre-
sentan un considerable esfuerzo editorial que esta
posibilitando un tratamiento cientifico del analfabe-
tismo y la difusién de ideas y experiencias innovado-
ras en la regién.

Estos logros son valiosos, maxime si se consi-
dera que son obtenidos en una década signada por
la crisis y la recesién econémica que reducen fa ca-
pacidad de los palses y de las ONGs para realizar
una accién mds vasta y efectiva.

Aio Internacional de la Alfabetizacion

1990, Afio Internacional de la Alfabetizacién
(AlA), nos recuerda lz: persistencia dei analfabetismo
como uno de los piin¢ipales desafios de nuestra épo-
cay el terrible contraste entre una sociedad mundial
opulenta y la actuai necesidad de consagrar tanta
energla y tantos esfuerzos para resolver un proble-
ma que —desde el punto de vista técnico y
econémico— la humanidad esta desde hace tiempo
en condiciones de superar. Este AlA servira para asu-
mir que la conquista del cosmos, la computacion, ia
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biotecnologia, la energia nuclear y la revolucién clen-
tifico técnica, son atn insuficlentes y distorsionan-
tes en un mundo con cerca de 900 millones de anal-
fabetos.

E! sentimiento contradictorio que produce la pro-
clamacién del AlA tendria que posibilitar se renue-
ven los esfuerzos a nivel mundial y latinoamericano
por superar el problemay, a la vez, por asociar la al-
fabetizacion a las ideas de paz, de democratizacion
de nuestras sociedades y de! cumplimiento efectivo
de la Declaracién Universal de Derechos Humanos.
Se dice, con razén, que el mundo no puede preten-
der conocer ni paz ni estabilidad mientras enormes
contingentes de hombres y mujeres sigan confina-
dos en la Ignorancia y miseria; un real proceso de
pacificacion mundial tendrla que destinar a otros fi-
nes, como la alfabetizacién y educacién de adultos
y nifios, las increfbles sumas destinadas a la carrera
armamentista. Es absolutamente irracional que los
palises industrializados concedan veinte veces mas
créditos al sector militar que a la ayuda en el Tercer
Mundo, y que en los palses mas pobres los gastos
militares excedan en un tercio los gastos publicos
en educacién y correspondan al tripie de la inversion
en salud.

1990 debiera, por ello, ser el inicio de una ac-
cién colectiva consciente y osada. Tal como sefiala
Paulo Freire, “una dosis de insensatez es absoluta-
mente fundamental en una pedagogla de la indigna-
cién’’, como la que genera la situacién analizada.

. El Afio Internacionai de la Aitabetizacién es oca-
sion propicla para una seria y rigurosa lectura de!
mundo por parte de quienes propicien y apoyen la
alfabetizacion. Es ocasion para superar ia improvi-
sacién, para asumlir con competencia cientlfica y pe-
dagdgica la ensefianza-aprendizaje con niftos y adul-
tos analfabetos. Es oportunidad para lograr una al-
fabetizaciéon mdas eficaz realizdndola con la
participacion de los propios interesados, convertidos
en sujetos de su educacién con conciencia de la ne-
cesidad de su compromiso personal. Es, en sintesis,
coyuntura que posibilita la reflexidén y la accion soli-
daria.

Notas

1. Art. 26 (1) “Toda persona tiene derecho a la
educacién. La educacién debe ser gratuita al menos en
lo concerniente a la Instruccidén elemental y
fundamental. La instruccién elemental sera
obligatoria...”

2. La Declaraciéon de la Cuarta Conferencla
Internaclonal sobre Educaclon de Adultos, celebrada en
el local de la Unesco en Paris (marzo, 1985), hizo
especial énfasis en este derecho, tal como se
desprende de los sigulentes extractos:

“El derecho de aprender es:

— el derecho de leer y escriblr,

— el derecho de cuestlonar y reflexionar,

— el derecho a la imaginacién y a la creacion,

— el derecho de leer su medio y de escribir la historia,
— el derecho de tener acceso a !os recursos
educativos,

— el derecho de desarrollar sus competencias
individuales y colectivas.

E! derecho de aprender es un instrumento

Indispensable desde ahora para la supervivencia de la
humanidad. ..
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Si se quiere que las poblaciones satisfagan sus
necesidades esenciales, incluso alimenticias, elias
deben tener el derecho a aprender.

Si se quiere que las mujeres y los hombres vivan
en buena salud, ellos deben tener el derecho a
aprender.

Sl se quiere evitar la guerra, es necesario aprender a
vivir en paz, aprender para comprenderse.

Aprender es la palabra clave.

Derecho fundamental del hombre, su legitimidad es
universal...”

3. Desde 1981 con apoyo de ia Unesco y otros organismos
internacionales, esta vigente un Proyecto Principal de
Educaci6én en América Latina y el Caribe, que, tenlendo como
horizonte temporal el afio 2000, asume como objetivos la
generalizacion de la educacion bdsica para nifios en edad
escolar, la eliminacién del anaifabetismo y la mejora de la
calidad y eficiencia de los sistemas educativos.

4. Han sidc 14 ios programas naclonales de aifabetizacion
iniciados y continuados en el marco de este proyecto
regional. Sus concepciones y estrategias operativas
obedecen a prioridades asignadas a ia alfabetizacién, en
situaciones sociopoliticas con diferenciadas motivaciones
y opciones de desarrollo.
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UEVAS PERSPECTIVAS

EN LA ENSENANZA

DE LA LECTURA

La Asociacion Internacional de Lectura ha publicado, como parte
del Proyecto de Desarrollo Profesional “Gertrude Whipple”, una gula
practica que sintetiza los resultados de las investigaciones més re-
cientes acerca de la ensefianza de la lectura.

Aquf traducimos algunas de las entradas referidas a temas que, sin
lugar a dudas, concitan el interés permanente de nuestros lectores.
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Lineamientos generales
para la formulacion
de preguntas

La formulacion de preguntas puede
guiar y ampliar eficazmente la
comprensién. Los maestros pueden
promover el pensamiento critico
mediante la formulacién de
preguntas cuidadosamente
preparadas sobre niveles
superiores. Al mismo tiempo,
deben evitar demasiadas preguntas
puntuales de bajo nivel que exigen
una sola respuesta correcta. Las
preguntas anteriores a la lectura
ayudan a los estudiantes a
centrarse en as ideas y los

34 conceptos principales.

Antes de leer, hacer que los
estudiantes generen preguntas
acerca de un topico o concepto.
Luego, después de ia lectura,
formular preguntas tales como:
“¢Qué preguntas permanecen aun
sin respuesta?”. “;Qué es lo que
hizo el autor para hacer sentir o
pensar al lector de una
determinada manera?”. “;Cémo
utilizo el autor el lenguaje para
trasmitir una idea en particular?".
“¢Qué evidencla dio e} autor?".

Mediante Ia fermulacién de
preguntas previctivas y
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especulativas los maestros
muestran pautas para alentar a los
alumnos a elaborar sus propias
preguntas. Los estudiantes que se
formulan preguntas participan en
un automonitoreo que los conduce
a comprender y aprender en forma
independiente,

Pruebe esperar de 3 a 5 segundos
después de formular una pregunta,
permitlendo a los estudiantes
procesar la pregunta y elaborar la
respuesta.

Conley, 1987




Relacion
pregunta-respuesta
Estrategias para
generar respuestas

Procedimiento

1. La primera estrategia para
responder a una pregunta, AHI
MISMO, es encontrar las palabras
usadas para formular la pregunta y
observar el resto de las palabras
de esa oracién para encontrar la
respuesta. La respuesta esta
dentro de una sola oracion.

2. La segunda, PENSAR Y
BUSCAR, también invoiucra a una
pregunta que tiene su respuesta en
el texto, pero esta pregunta
requiere informacion de mas de
una oracion o parrafo.

3. La tercera relacién. POR Mi
MISMO, representa una pregunta
cuya respuesta debe ser hallada
por el conocimiento previo del
lector.

4. La cuarta estrategia, EL
ESCRITOR Y YO, representa una
pregunta interpretativa ligeramente
diferente. La respuesta puede ser
encontrada en €l conocimierito
previo del propio lector, pero no
tendrla sentido a menos que e!
lector haya leldo &l texto.

5. Cuatro principios de ensefianza
para trabajar con la relacion
pregunta-respuesta.
* Brindar retroatimentaci-n
inmediata.
* Avanzar de textos mas breves a
textos mas fargos.
* Construir independencia guiando
a los alumnos de actividades
grupales a actividades
independientes.
* Proveer la transicion desde tareas
sencillas a las mas dificiles.
6. Ensefar a los estudiantes estas
cuatro estrategias y como
determinar la diferencia. La
investigacion demuestra que la
comprension de Ia relacién
pregunta-respuesta aumenta los
logros de los estudiantes.
Raphael, 1984

Modelos de lectura:
pensar en voz aita

Para despejar el misterio que rodea
al proceso de comprension los

maestros pueder: ‘ormular sus
propios pensamienice a medida en
que leen oralmente. Este detallado
proceso de hacer conocer los
pensamientos se ha designado
como “pensar en voz alta”.

1. Seleccionar un texto para leerlo
en voz alta, que presente
dificultades, contradicciones,
ambigiiedades, o palabras
desconocidas. A medida en que el
maestro lee en voz alta, [0s
estudiantes lo siguen
silenciosamente, atendiendo a!
modo en que enfoca los puntos
que presentan problemas.

2. Seleccionar instancias
especificas cuando se quiebra la
comprension y modelar para los
estudiantes distintas formas de
encarar cada una.

3. Recordar los siguientes puntos
durante el proceso de ‘“pensar en
voz aita™

* Hacer predicciones (desarroilar
hipétesis); “A partir del titulo,
puedo predecir que esta seccidn
nos dird cdmo se hacia
antiguamente para atrapar las
ballenas”. “En la parte siguiente,
pienso que encontraremos el por-
qué el hombre volé hacia el
huracan." “Pienso que esto es una
descripcion de un juego de
computacién.”

* Describir el cuadro que la
informacion procesada le esta
formando en su mente (desarrolio
de imagenes): “Tengo una imagen
de esta escena en mi mente. El
coche estd en un camino oscuro,
probabiemente angosto, no hay
otros coches en los alrededores”.
* Formular analogias mediante la
vinculacion de! conocimiento previo
con la nueva informacidn de! texto:
“Esto es como a vez que
condujimos hasta Boston y tuvimos
un pinchazo. Estabamos
preocupados y tuvimos que
caminar tres millas en busca de
ayuda”.

* Comentar puntos confusos
(monitoreo de la comprensidn en
proceso): “Esto simplemente no
tiene sentido.”" “Esto es diferente
de lo que esperaba.”

* Ejemplificar las estrategias de
monitoreo para corregir las
demoras en la comprensién: “Mejor
que lea nuevamente”. “Tal vez
seguiré leyendo para ver si se
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aclara.” “Mejor cambio la imagen
mental que me he hecho de este
cuento." “Esta es una palabra
nueva para ml. Mejor que verifique
el contexto para entenderla”.
Después de vs-ias experiencias de
modelado los estudiantes pueden
practicar con sus compafieros el
“pensar en voz alta”, turnandose
para leer oralmente y para
compartir ios pensamientos. Al
comienzo deberdn usar materiales
cuidadosamente seleccionados
(cortos. con problemas obvios).
Finalmente, se debe alentar a los
lectores a practicar estrategias de
“pensamiento en voz alta”, a
medida en que realizan las tareas
asignadas de lectura silencioza en
forma independiente.

Ensefianza de la

inferencia

Los estudiantes necesitan que se
les ensefe cdmo hacer inferencias.
Necesitan darse cuenta de que las
inferencias estan en todos lados y
que durante el proceso de la
lectura una inferencia puede ser (y
a menudo debe ser) modificada.
Diez inferencias principales cubren
la mayor parte del total de las
necesidades de los estudiantes.
Estas inferencias estan
enumeradas en la pagina 36.

Lo que esta en la pagina de
lectura mas lo que esta en la
mente del lector es igual a la
inferencia.

Cinco pasos directos de
ensefianza:

1. ENSENAR. El maestro lee un
pasaje y especifica el tipo de
inferencia que na de hacerse. E!
maestro modela/demuestra, habla,
ejemplifica, luego de la lectura del
pasaje. Hace una lista e identifica
las PALABRAS CLAVES, y luego en
una discusion mediante la
estrategia de “pensar en voz alta”,
explica de qué manera las palabras
claves ayudan a una lectura
inferencial.

2. PRACTICAR. Los estudiantes
leen un pasaje individualmente o
en grupos. A medida en que lo
hacen tienen que explorar y

analizar el texto para identificar las é

palabras claves que aportan
evidencias para justificar la
categoria de inferencias
especificadas. Hacer una lista en
el pizarrdn de las palabras claves




ASOCIAC[ON INTERNACIONAL
o DE LECTURA

Orgamo Colsnltor de Unesco

Presidme
Dalc D:: Johnson .
lnstmctxonal Reséarch -
- “and Devélopment Institute
L Btookhne, Massachusetts

V}cepmidente
< CarlBrawn’
Umve;slty of Calgary

I Viccpmidem decu :
" Judith N Thelen '. .

4 Bloommgton, lndmna

*Tane M. Humburger
Brooklyn College, CUI\)’Y
Brooklyn, ew Yo V

Memll;m Brook kiw‘kom

Golden; Colorado

. Vinceni Greaney
.. -8t Patrick's Coﬂege ‘
© 5 "Dublin; Treland -

Dolores B“Malcolm w

2 St Louis Publi¢ School
St LOUIS, M!SSan

~Amn McCallum

e Fatrfax, Vu‘gnm

" Mary D, Marockie "
Regional Education Service
~ Agency VI
" Wheeling, West Virginia

Joy N. Monahan
Oranae County Pubtic Schools
Oﬂando Florida :

¥ Rlchard T. Vacca
Kent State University

g Keat, Ohio

3%

| Calgary, Albertz, Capadé ',

efquon County Public Schools. .

" Fairfax County Public Schools

mencionadas por los estudiantes.
Estimular una discusi6n rica e
integradora mientras hablan acerca
de por qué cada palabra clave
contribuy¢ a la inferencia.

-3. APLICAR. Identificar los tipos de

inferencia que se estan aplicando.
Que los estudiantes lean un
pasaje, de linea en Lnea y anoten
sus inferencias. Al concluir los
estudiantes identifican y hacen una
lista de las palabras claves que les
permitieron hacer las inferencias.
Es importante hacer el listado de
las palabras claves hasta que los
estudiantes aprendan las
inferencias.

4. EXTENDER. Tomar los textos de
los estudiantes. Practicar pasajes
expositivos. Formular preguntas
tales como “;Qué tipo de
inferencia es necesaria?”. “;Cudles
son las palabras que nos conducen
a ella?”. “;Cual es la inferencia
que podemos hacer?”. La
extension lleva a los estudiantes al
mundo real de los libros de texto.

5. EVALUAR. Averiguar si los
estudiantes pueden aplicar el
procedimiento de inferencias. **Si
las palabras claves MAS las
experiencias personales =
INFERENCIA, qué hace usted si los
estudiantes no tienen
conocimientos o experiencias
previas?". El procedimiento del
“mapeo” semantico ayuda a traer
el conocimient? previo a la
suparficie, construye los puentes
necesarios para hacer inferencias.

10 tipos principales de
inferencias
1. Localizacion:

“Mientras ibamos por las vias
a toda velocidad, podiamos sentir
el rebote de las ruedas del tren y
la oscilacién de los vagones.”

2. Agente:

“Con podadoras en una mano
y tijeras en la otra, Chris estaba
lista par: comenzar la tarea.”

3. Tigmpo:

“Cuando la luz del vestibulo
se apago, la oscuridad fue total.”
4. Accidn:

“Carol avanzé por la cancha y
luego le pasé la pelota a Ana.”
5. Instrumento

“Con mano firme, la dentista
colocé el zumbante artefacto
sobre el diente.”

6. Causa - efecto:

“A la mafiana notamos que
los arboles estaban arrancados
de rafz y que a las casas les
faltaban los techos.”

7. Objeto:

“El Saab y el Volvo estaban
en el garage, y el Audi estaba
afuera adelante.”

9. Problema - solucién:

“El costado de su cara estaba
hinchado, y le dolla el diente.”
10. Sentimiento - actitud:

“Mientras pasaba mzrchando
cen la banda del colegio
secundario, mi papd vitoreaba y
tenfa los ojos llenos de
lagrimas.”

Johnson & Johnson, 1986

Actividades de ensefianza que
conducen a los estudiantes a
un cambio gradual de su
responsabilidad para el
aprendizaje autodirigido.

* Informar
* Modelar
* Guiar

* Observar
* Corregir
* Estimular

Adaptado de Vygotsky, 1962
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. LLXPERIENCIAS

ECTURA CREATIVA
CON ADULTOS MAYORES

MaR1a ANTONIA GANDOLFO
MARIA CRISTINA FURMAN DE RENA

. Las autoras coordinan talleres lherarios para
- adultos mayores. Cuentan aqul la experiencia que

' desde el afio 1980 estdn haciendo en el Hogar

: para Ancianos Adolfo Mirshl, en San Miguel, 7
= provincia de Buenos Aires. '

Como llegamos al hogar

Propusimos al Servicio Social la organizacién, con un
grupo de ancianos, de un Encuentro Creativo Literario-
= Plastico. Esta experiencia unitaria, que coordinamos

' durante dos afos en el Museo Naciona! de Bellas Artes,
intenta acercar la literatura a las artes visuales y
fomentar la creatividad.

El Hogar acepté la propuesta y una tarde de junio de
1986 llegamos con nuestras reproducciones y nuestro
L entusiasmo. Entraron al salén mas personas de las
- esperadas. Descubrimos que muchas de elias no
' entendian bien el castellano, otras olan con dificultad, y
algunas habian olvidado sus anteojos. Era evidente que
{bamos a tener problemas para llevar a cabo la
: experiencia. Tuvimos que variar la dinamica y si bien no
i se cumplieron todos los objetivos, vivimos mamentos
- de gran cordialidad y pudimos conversar sobre los
S textos y sobre las imagenes.

. . Dias mas tarde, el Hogar nos pidié que intentaramos
- . organizar un taller literario permanente. Se invité a los
posibles interesados a una charla, alll les explicamos
nuestros planes y escuchamos sus opiniones y
expectativas. E! grupo se reunid por primera vez en
agosto de 1986. Desde entonces, un promedio de
quince personas se redne con nosotras una hora todos
los martes por la tarde.

Integrantes del grupo

Las edades oscilan entre los 70 y los 92 afios,

e pertenecen a la comunidad judia de habla alemana.
Llegaron a la Argentina entre 1927 y 1950. Tienen un
nivel cultural entre medio y alto. Algunos son
profesionales, otros comerciantes retirados, amas de
casa y artistas. La mayorla hizo viajes Interesantes.
Todos hablan castellano. Pocos tienen iicultades para
la exoreslén y ninguno para la comprensidn.
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Luego de casi tres afios, el grupo cuenta con veintiin
asistentes. Se acercaron por sugerent.a del Servicio
Social que los puso en contacto con nosotros o por
invitacion de los participantes.

Para la coordinacion del trabajo, en un principlo,
adaptamos técnicas que hablamos aplicado en
experiencias anterlores. Mas adelante, consideramos
que tenfamos que aprender algo mas sobre las
caracteristicas propias de esta etapa de la vida.

En el siglo XXi la gente de edad avanzada sera mayoria
en el planeta. Esta es una de ias razones mas
poderosas para que los investigadores se hayan visto
en la necesidad de dedicarse al adulto mayor, tanto
desde el punto de vista fisico como psiquico y sociat.

En otra época estuvieron muy ocupados estudiando al
niflo y al adolescente. Se-acepta la vejez como un
periodo evolutivo de fa vida y con caracteristicas
propias, ya que envejecer no es una enfermedad. El
probiema hoy se relaciona mas con lo psicolégico que
con lo cronolégico porque hay gente que se cree vieja a
los 70 afos y otra Gue a los 80 no puede ser
considerada como anciana, por la riqueza de su
creatividad. La capacidad de sorprenderse e interesarse
frente a lo nuevo, es fundamental para la salud
psicofisica de cualquier persona.

Los aduites mayores vivieron numerosos cambios
socioculturales y socioecondmicos, ademas, en mayor o
menor grado, han soportado duelos naturales o
circunstanciales. Por eso, elaboran sus probiemas
afectivos de manera muy particular.

En nuestro grupo, la mayorfa tuvo que vivir momentos
extremadamente dificiles. Perseguidos por el nazismo,
han tenido que abandonar su pals, han sufrido pérdidas
de seres queridos, el exilio y el desarraigo. Sin
embargo, tuvieron la capacidad de poder sobrevivir a
estas situaciones limites.

Otro aspecto que est siempre presente en las
personas mayores es {a reminiscencia. Dice Leopoldo
Salvarezza: “... esta especial forma de recordar es
definida por e! Webste:’s International Dictionary como
el *habito o acto de pensar en las propias experiencias
pasadas o refaiarlas’. En esta definicion es importante
notar que el acto de recordar no esta calificado
afectivamente en forma expresa. Pero el hecho de que
no esté no quiere decir que no haya afectos, dado que
esto es imposible desde el punto de vista psicoldgico;
esta ausencia debe entenderse como una sensacién de
bienestar no perturbada por afectos dolorosos.”1

En las sociedades primitivas los cuentistas vigjos
narraban con placer y maestria relatos a la comunidad.
Estas narraciones constitufan un nexo entre el pasado y
el presente, y tanto el viejo como la historia narrada
tenian una funcién social que cumplir. Hoy en dia, esto
se ha perdido y mas adn, muchos se incomodan o se
impaclentan cuando el anciano comienza a referir
historias. Serla Gtil que la comunidad le dlera a ia
gente mayor la oportunidad de integrarse con sus
conocimientos del pasado. Esta serfa una manera de
reafirmar la autoestima de} adulto mayor.

Aruitoxt provided by Eic:

También, el ritmo fisico y psiquico dat anciano son
diferentes. Cada etapa de la vida tiene su ritmo propio.
Por eso son distintos los ritmos del anciano, del adulio,
del adolescente y del nifio. Asi como a los 20 afios se
juegan sin problemas dos partidos de fttboi; a los 80,
se Juega al golf o se organizan caminatas. En cuanto al
ritmo para las actividades intelectuales, éste no
depende de ia edad sino del grado de entrenamiento
que se tenga. La historia personal y la situacién
psicofisica influyen en la disposicién para el
aprendizaje, para la comprension de la lectura y para el
debate.

Desde ya que hay otras pautas que caracterizan a la
vejez, pero nos ocupamos de aquelias que importan
directamente a nuestro trabajo y a nuestro grupo. De
todas maneras, ante cualquier duda o inquietud
recurrimos al Servicio Social o de Psicologlia que son
los que estan en contacto permanente con los
ancianos.

Dinamica del trabajo

En las primeras reuniones quisimos leer fragmentos
cortos con una sintaxis y un vocabulario sencilio para
empezar 8 conocernos. Elegimos Azorin cuyas
descripciones relinen estos requisitos. Las reuniones
consistieron en la lectura de fragmentos muy breves:
cuatro o cinco renglones, y en un cuestionario de
interpretacion y andlisis. Cuando terminaba la tercera
reunién, un sefior amable y divertido nos advirtié que si
continudbamos con esos textos “aburridos” iba a dejar
de venir porque queria lecturas con mas “vida". Este
comentario fue mey positivo, porque nos demostré que,
como introduccion, era suficiente y no debfamos
insistir. Ese mismo dia, a! pasar, aiguien nombré a
Borges y aceptamos el desafio.

Para iniciar la lectura de Borges seleccionamos el
cuento “El Cautivo” porque pensamos que ofrecia un
tema interesante para el debate, ademds de ser austero
y breve. Trata de un chico raptado por un malén que,
afios mas tarde, regresa a su casa y alil recuerda un
cuchillo qu+ habla escondido en la cocina.

A partir de entonces cambiamos la dindmica del
trabajo. Le dimos mas importancia a los comentarios
orales. Antes de la lectura, ubicamos geograficamente
los escenarios de! cuento y conversamos sobre el
momento historico, indios, malones y cautivos.

Terminada la lectura y aclarauzs algunas palabras,
empezamos a charlar, Habfamos preparado las
preguntas que formularfamos. Queriamos comprobar si
hablan comprendido e} cuento, si hablan captado el
tema central y como interpretaban ia reaccién del
personaje. Con gran sensibilidad no sélo superaron
nuestras cxpectatlvas sino que también contarun
experiencias de vida. Terminados los comentarios
preguntamos si ellos recordaban alglin objeto de su
infancia. Casi todos quisieron compartir sus tecuerdos.
Fueron reminiscenclas, no aparecleron aspectos
dolorosos y a medida en que hablaban se fue creando
un clima de espontanea y calida comunicacion.
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Una sefiora habl¢ de “la mesita chiquita” donde
dibujaba a los cinco afios. Un sefior recordd a su madre
reclamando los anteojos y a é! riendo porque se los
vela puestos sobre la frente. Otro sefior contd que su
padre le habla regalado un violin fabricado por un
gitano. E! grupo qued¢ saiisfecho porque ademas de
haber pasado un momento agradabie pudo acercarse a
un escritor muy respetado por ellos, pero al que la
mayorla no habla feldo.

Nuestra impresién fue que hablamos hecho bien en
aceptar el desaflo y esa reunién nos trajo tranquilidad y
satisfaccion. Tranquilidad porque se nos multiplicaban

‘las posibilidades de elegir textos y satisfaccion por el

entusiasmo y la comunicacién que se genero en el
grupo.

A la reunién siguiente les preguntamos si querfan darle
un nombre a nuestra actividad, por unanimidad fue
aceptada la propuesta de uno de los asistentes de
Wamaria “Clrculo Literario”.

Seguimos con la misma dindmica de trabajo: cada
semana, lectura y comentario de un cuento y después
la relacién con experiencias personales.

Después de unos meses crelmos llegado el momento
de incluir conceptos de teorfa literaria. Les entregamos
junto con las fotocopias del cuento, temas tedricos
aplicables al cuento elegido. Aceptaron esta variante.
algunos de los temas que tratamos fueron: géneros
literarios, origenes del cuento; el cuento folkldrico,
rasgos del cuento moderno; niveles de lengua y otros.
Las guias que les preparamos son sintesis de
conceptos mas vastos y complicados pero tratamos de
no bajar el nivel.

Mas adelante decidimos seleccionar episodios de Los
gauchos judios de Alberto Gerchunoff. Algunos hablan
vivido experiencias directas en las colonias judias de
Entre Rlos y el libro sirvié para que pudieran contar
peripecias de sus primeros afios en América. Se
armaron charlas interesantes matizadas con anécdotas
graciosas y sorprendentes. Por ejemplo, el episodio de
“El caballo robado” dio lugar a comentarios como
éstos:

--“Cuando yo iba a caballo a los bailes del puetlo, me
lievaba la montura adentro Cel salén para que no me la
robaran.”

--“Y0 no necesitaba hacer eso porque tenfa un perro
que me esperaba afuera, al lado del caballo y era tan
bravo que nadie se le podia acercar.”

Muchos se emocionaron con ¢l tema de la tierra v de
las cosechas. Aclararon que tal vez era porque a l0s
judios de Europa no se les permitfa labrar la tierra y
que por esa razon deblan dedicarse a otras actividadas.
Algunos parrafos de Gerchunoff sirvieron para
corroborar que hablan llegado a disfrutar del lenguaje
jiterario.

Este era el momento de intentar la lectura de un poeta.
Elegimos a Neruda. Preferimos comenzar con sus
Memorias para que lo fueran conociendo. Lelmos
poemas contemporaneos a los momentos que Neruda
refiere en sus Memotias. Por ejemplo, una vez
terminada !a lectura de sus recuerdos durante la Guerra

Civil espafiola les presentamos un poema de “Espafia
en el corazdn”. A un sefior se le lfenaron los ojos de
lagrimas y pidieron releer algunos versos. En estas
reuniones vivenciaron el hecho poético a través del
lenguaje y el sentimiento. Fue una alegria para nosotros
ver que 10s recuerdos y os poemas de ia adolescencia
de Neruda les despertaron ternura y sonrisas complices.

Hasta ahora no hemos tenido dificultades para
encontrar material de lectura.

No es facil saber hasta dénde puede llegar el grupo. A
veces, un texto nos parecio diflcil; otras, muy obvio,
pero mediante el didlogo coordinado se dieron siempre
charlas interesantes. Si bien elegimos los textos segun
los intereses del grupo no se los “imponemos” sino
que se los “proponemos"”. Al final de cada reunion les
preguntamos si les ha gustado y si tienin interés en
continuar. La lectura de un cuento de ciencia ficcion
generd en el grupo la necesidad de profundizar sobre
temas afines. Por sugerencia de un participante leimos
y comentamos pasajes de Cosmos de Karl Sagan.

En ocasiones, leemos articulos de diarios y revistas,
siempre que estén en refacién con el tema literario que
estamos tratando en ese momento.

La musica es otro elemento que utilizamos en varias
ocasicnes. Por ejemplo, cuando lelmos poemas de
Antonio Machado, ios escuchamos después,
musicalizados por Joan Manuei Serrat. Lo mismo
ocurrié cuando nos decidimos al tema “tango”.

Pensamos que en generai, los textos deben reunir
algunas condiciones: que puedan leerse y discutirse en
una sola reunién; que permitar la participacion de
todos; que generen una reflexion positiva; que tengan
valor literario; que sean de autores latinoamericanos,
espafioles 0 buenas traducciones.

Entregamos fotocopias del material de lectura a cada
participante. Leemos en voz alta, con entonacion
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apropiada y correcta modulacion, para que el grupo se
famiiiarice con el texto.

Es necesario un minucioso trabajo de preparacién antes
de cada reunién para ser buen intermediario entre la
obra y el participante-lector. Lo méas importante es que
el coordinador disfrute y se comprometa con el texto
para poder trasmitir su entusiasmo al grupo.

Durante el didlogo escuchamos las opinio.. s de los
participantes y consideramos valiosos todos los
aportes. Tomamos nota de fos comentarios que se
originan y se los leemos al comenzar la siguiente
reunion. Con el transcurso del tiempo hemos recopilado
mucho material de un enorme valor como expresion de
sentimientos, experiencias y opiniones.

No nos sentimos fuera det grupo de discusion sino que
opinamos como un miembro mas, compaifiero de
trabajo. No interrumpimos las intervenciones salvo
cuando alguien se aleja o se explaya demasiado en el
tema, también cuando percibimos que el grupo se
impacienta.

En cuanto a la ¢ mprension del vocabulario a veces
preguntan el significado de una palabra, y otras lo
deducen por el contexto.

Si bien se ha formado un grupo de trabajo y de
discusién y que dia a dia hay una mayor tolerancia ante
las opiniones divergentes, existen fuertes
individualismos que dificultan, por momentos, la
camaraderia. En estos casos siempre con firmeza y si
es posible con humor, volvemos al texto. De esta
manera, se revaloriza el trabajo literario e
inmediatamente se diluyen los conflictos
circunstanciales.

i Actividades derivadas

En marzo de 1988 consideramos que, dadas las
condiciones de maduracion grupal, podiamos trabajar
con técnicas literarias, parte del material recopilado en
reuniones anteriores. Asi se creé el “Taller Literario”
como una experiencia complementaria del “Circulo
Literario”. En estas reuniones semanales hacemos
lecturas, comentarios, ejercicios y correcciones de
todas las manifestaciones creativas que se van dando
en forma oral. Algunos de los asistentes escriben; otros
dictan al coordinador que toma nota. En |a reunién
siguiente les entregamos los borradores pasados a

maquina para hacer las correcciones que hagan falta.
Tratamos de dar a esos textos una forma terminada y
en lo posible con valor estético. Este grupo es menos
numeroso que el del Circulo y la dinamica de trabajo
cambia como asi también los temas que tratamos.

Como una necesidad para que tos trabajos creativos
pudieran ser compartidos con la comunidad, surgié la
idea de publicar una revistz 2nual. En noviembre de
1988 aparecio6 el primer nimero de Senderos que
contiene sencillas y vitales narraciones.

Todos los afios, para el Dia del Nifio, la institucidn
ofrece una fiesta y regalos a los hijos del personal.
Nuestro “Circulo Literario” fue invitado a colaborar. Se
nos ocurrié armar una pequeia publicacién donde los
participantes contaran a los chicos vivencias de
infancia en forma amena y divertida. La publicacién fue
bien recibida y por eso hicimos una visita a un hogar
infantil. Fuimos con un grupo de ancianos y ilevamos la
revista como regalo. Fue una experiencia novedosa y
muy positiva puesto que compartimos el trabajo y la
creatividad con los mas chicos.

A ralz de los buenos resultados de este encuentro
maduramos la idea de organizar otras actividades
intergeneracionales. Después de buscar material
informativo y de asesorarnos convenientemenie
planeamos, para este afio, algunos encuentros con
nifios, adotescentes y adultos jovenes. Ya hicimos una
reunion con un grupo de estudiantes que hace teatro en
una escuela secundaria. Nos reunimos para
intercambiar reportajes referidos especificamente a las
actividades creativas de los dos grupos. Los chicos
representardn en la institucion una propuesta teatral
hecha por ellos y evaluaremos juntos los resultadcs de
este intercambio.

A medida que fuimos incorporando experiencias
comprobamos que se iban multiplicando las
posibilidades de organizar nuevas actividades. Con la
formacién del Circulo y del Taller Literarios, se crearon
en la institucién espacios no sdlo para la discusion
grupal de un texto literario sino también para alentar la
creatividad y la camaraderia.

Notas

Salvarezza, Leopoldo (1988) Psicogeriairia. Tearia y Clinlca. Buenos Aires:
Paidés, pag. 109.
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4 Los trabgjos deben tratar acerca
de la lectura y escritura y dreas
conexas dandose preferencia

a investigaciones y exposiciones

de prdcticas pedagogicas.

2. Los frabajos deben ser inéditos.
Elenvio de untrabajo a LECTURAYVIDA,
Revista Latinoamericana

de Lectura, supone la obligacion del
aufor de no someterio
simultdneamente a ia consideracién
de otras publicaciones.

3. Los tfrabajos, que no puedentener
una extensién superior alas 18 carillas
tamano carta incluida la bibliografia)
mecanografiadas a dobte espacio,
deben ser enviados a la redaccion
delarevista{Casilla de Correo 124,
Sucursal 13, 1413 Buenos Aires,
Argentina).

4. Deben ser remitidos en originol
y dos copias y estar acompanados
de una nota conla direccion del autor/
autores, nimero de teléfono, lugar
de trabcio y breve resefia de su
trayectoria profesional y cientifica.

5. Los resporisables de laredaccion
de larevisto se reservan elderecho de
publicar o no los trabajos presentados
y de determinar la oportunidad

de hacerlo, Acusaran recibo de los
originales, informardn a los autores la
aceptacion o rechazo en elmomento
en que se determine de acuerdo con
las normas que rigen el proceso

de revisidn pero no mantendran otro -

tipo de correspondencia nidevolverdan
los originaies.

6. Los trabajos recibidos son
revisados por dos miembros por lo
menos del Consejo Editorial
Consultivo. Aguellos autores que
deseen permanecer en el anonimato
para los informes de los consultores,

deben enviar dos de Ics tres copias
del trabgjo encabezarias solo por el
titulo, con el nombre y los datos
personales mecancgrafiados en hoja
aparte.

7. Losnotasy llamadas se
numeraran poi orden de aparicion
y se agruparan al final del texto,

8. Los figuras y fablas deben
presentarse en original y numerarse
coirelatvamente por orden

de aparicién en el texto.

Las ilustraiciones no deben incluirse
en el cuerpo del texto, sino que irdn
en hoja aparte identificada con el
nornbre del autor en laparte superior
derecha y la indicacién del lugar
donde deban incluirse.

Q. Los referencias bibliograficas
se ordenardn por orden alfabeético,
citando: autor, ano (entre paréntesis),
titulo del libro (subrayado), lugar

de edicion, editorial y ano de la
edicion. Si se trata de articulo: autor,
ano, titulo, nombre de la publicacion
(subrayado), volumen y/o numero

de la revista (subrayado}, y pdginas.
Cuando la obra citada es una
traduccion, deberd citarse en primer
lugar el tituio original de la obray entre
paréntesis su version en castellano

o en el idioma en el gue se

esté citando.

40. Losinformesde investigacion
deben respetar los apartados clasicos
de Infroduccién, Método (sujetos,
disefo, instrumentos y/o
procedimientos), Resultados

y Conclusiones.

14. Lo Direccion vy la Redaccion de
la revista no se hacen responsables
de las ideas y opiniones expresadas
en los articulos.

Aquellostrabajos que no cumplon con la totalidad de los requisitos
enunclados no seran considerados, tampoco se enviard a los autores
acuse de recibo ni se les devolverd los originales.
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Mabel Condemarin
Mariana Chadwick

Editorial Universitaria
Santiago de Chile, 1989
182 pags.

Tailer de escritura presenta 44
actividades significativas para los
estudiantes, a manera de
sugerencias, parz estimularios a
crear y compartir sus producciones
escritas. Puede ser utllizado como
un programa de desarrollo de la
escritura creativa y formal en las

clases regulares y tamblén como un
programa dedicado a los alumnos
con necesidades educativas
especiaies.

Las actividades se organizan en
torno a las modalidades expresivas,
poéticas y comunicativas del

lenguaje y se presentan divididas en

slete categorias:

— creaciones divergentes;

— ¢reaclones poéticas;

— escritura formal;

— experiencias comunicativas;
— experiencias personales;

— fleclon; y

- microperiodismo.

Cada una de fas actividades se

desarrolla sobre |2 base del

siguiente esquema:

- definicién de contenido;

— modelo ilustrativo;

— Instrucclones;

~— criterios 0 pautas de
autoevaluacion,

A través de la funcién mediadora del
educador el estudiante podra
internalizar esa estructura y expandir
sus habilidades de escritura en una
forma progresivamente flexible,
original y divergente.

Isabel Tarky

Antonio Martin Gonzdlez
Fernando Chacén Fuertes
Manuel Martinez Garcla

Textos Visor
Madrid, Espafia
401 pégs.

Este volumen cuenta con Ia
colaboracién de treinta autores, en
su casi totalidad de Espafia, que
desde diversas perspectivas aportan
a la discusion sobre ia psicologla
comunitaria hacia el final del sigio
XX,

La riqueza y utiildad dei texto lo
deruestra su contenido. Luego de
una Introduccidn firmada por Amalio
# Blanco Abarca, en realidad un breve
ensayo que aborda la pregunta de si
§ la psicologla comunitaria es una
» nueva utopla de un fin de siglo, el
42 libro se divide en cuatro partes.

ERIC

Aruitoxt provided by Eic:

La primera, de caracter tedrica,
discurre en sus tres capitulos sobre
el concepto de salud comunitaria,
sobre prevencién y promocién en
psicologia comunitaria, y acerca de
cuestiones y modelos teéricos de la
misma.

La secclon siguiente, considera
cuestiones de orden metodoldgico y
de evaiuaclén. A lo largo de cuatro
capltulos se trata el tema de la
evaluacion de programas y de
necesidades, se brinda una
introducci6n sobre la epldemioiogla
psicosociai y sobre disefios de
tintervencién comunitaria.

Intervenclién se titula la tercera y
mas extensa parte del volumen. En
sus nueve caplitulos se reaiiza una
introduccién conceptual sobre
intervencién comunitaria y se
plantean alternativas a los servicios
ciinicos tradicionales. Las
probleméticas de la autoayuda y del
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apoyo soclal, asl como de la
particlpacién comunitaria son
debatidas. Uno de los capltuios
caracteriza {a accién e intervencién
sociai planificada, y los dos que e
slguen profundizan en sus ambitos
de aplicacién. Esta secclon finaliza
con un apartado dedicado a ios
roles y formaci6n del psicélogo
comunitario, y con otro sobre el
marco sociopotitico, sus estructuras
y funciones.

La cuarta parte Inciuye dos anexos.
El anexo A aborda: la intervencion
comunitaria en el uso y abuso del
consumo de drogas; un programa de
prevencién de la inadaptacién social
infantil y juvenii; y un programa
comunitario en sexualidad y anti-
concepcién juvenil. El anexo B
consiste en un breve escrito sobre la
psicologla comunitaria en América
Latina.

J.M.




Propuestas para la alfabetizacién escolar
en América Latina

Emilia Ferreiro (coordinadora)

Siglo Veintiuno Editores
México, 1989
183 p4gs.

Este libro, coordinado por Emilia
Ferreiro, se organiza alrededer de
distintas experiencias de
alfabetizacidn de nifios realizadas
dentro del contexto escolar en
Argentina, Brasil, México y
Venezuela. Dichas experiencias se
inscriben, en su totalidad, en el
campo de la psicogénesis de la
lengua escrita y ponen en evidencia
la preocupacién por conciliar los
requerimientos de la investigacion
psicol6gica bésica y los de fa
practica educativa.

El foro de discusion de los
proyectos analizados en el libro fue
un encuentro latinoamericano
realizade en octubre de 1987 en

México, en el cual a partlr de los
aspectos comunes de estos
proyectos, se trabajé en torno de la
relacion de los proyectos con el
contexto sociopolitico en el que se
desarroltaron, la operacionalizacion
de los proyectos, la formacién de
maestros, [a evaluacién y
planificacidn de los proyectos, y la
planificacién, organizacion y
evaluacion de las actividades
cotidianas.

Con respecto a este Uitimo tema, es
interesante sefialar que la discusion
recogié tépicos recurrentes en las
reuniones con maestros que
adhieren a esta propuesta de
alfabetizacion: modalidad de
realizacion de las actividades;
composicion de los grupos de
trabajo; formas y alcances de la
interaccién grupai; criterios usados
para la seleccion y la evaluacién de
las actividades; importancia y

alcances de los registros de clases;
interrelaciones entre distintos tipos
de actividades, etc.

Los hijos del analfabetismo
constituyen una muestra significativa
del proceso de construccion de una
aiternativa pedagégica orientada a
mejorar la calidad de la
alfabetizacién para retener dentro
del sistema educativo a los nifios de
las clases marginadas.

La lectura de los distintos proyectos
y de las discusiones que surgen de
ellos permite conocer no séio los
logros alcanzados por el enfoque
psicogenético sino también las
dudas, las contramarchas, los
problemas, las distorsiones que se
generan al instrumentar la
investlgacion psicologica para
modificar la practica docente.

M.ER.
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FORMACIONES

LA ASOCIACION INTERNACIONAL DE LECTURA BUSCA NUEVO DIRECTOR EJECUTIVO

La Asociacién internacional de
Lectura, a través de un Comité de
Seleccidn designado al efecto, se
encuentra en el proceso de elegir un
nuevo Director Ejecutivo, para
desempefiar et cargo que quedara
vacante al morir Ronald Mitchell, en
noviembre de 1989.

Este Comité de Seleccion esta
presidido por Dale D. Johnson y lo
integran Phylliss J. Adams
(California, USA), Vincent Greaney
(Iranda), Emma Rembert (Florida,
USA), Ernest A. Di Mattia, Jr.
{Connecticut, USA), Elizabeth
Leonard (Alaska) y Allan Neilsen
(Canadd). Actian ademas como
miembros de este Comité dos
personas pertenecientes al staff de
IRA: Janet Binkley y

Alida Cutts.

Pueden presentarse para este cargo
aquellos profesionaies con un
doctorado u otro titulo habilitante en
lectura o areas afines, que tengan
antecedentes académicos/laborales
que prueben su capacidad para
asumir tareas vinculadas con ia
planificacion, realizacion,
seguimiento y evaluacion de
programas educativos, incluidos los
aspectos financieros.

El cargo de Director Ejecutivo
implica asumir la responsabilidad de
dirigir una organizacién educacional
dindmica y en constante
crecimiento, que cuenta en la
actualidad con méas de 90.000 socios
en el mundo entero, cor: 80
empleados permanentes y un
presupuesto anual de seis millones
de dotares.

E! salario y los beneficios ofrecidos
para este cargo son altamente
competitivos.

El 1 de abril de 1990 vence el plazo
para la presentacion de los
candidatos. Las personas
interesadas deben dirigirse a:

Dale D. Johnson, Chair,

Search Committee for Executive
Director

clo Intemational Reading
Assoclation

800 Barksdale Road, P.O. Box 8139,
Newark, Delaware 19714-8139, USA
Tel. (302) 731-1600 ext. 20 6 79

FAX (302) 731-1057

PROGRAMA DE DESARROLLO PROFESIONAL “GERTRUDE WHIPPLE”

La Asociacion Internacional de
Lectura dentro de sus acciones
tendientes a mejorar la calidad de la
ensefianza de Ja lectura, esta
apoyando un numero reducido de
proyectos de desarrollo profesional,
que implican produccién de
materlales y realizacion de talleres
ylo cursos para la capacitacion en
lectura de los docentes. (El fondo
Gertrude Whipple no apoya
proyectos de investigacion.)

§ E! Comité de Evaluacion de las

propuestas tiene en cuenta

44 fundamentalmente aquelios
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proyectos que presentan sélidas
bases teéricas, validez y
confiabilidad en sus alcances, uso
raciona! de los recursos, capacidad
de diseminacion y multiplicacion, y
destacada significacién para el
proceso de transformacion de las
practicas educativas.

En la medida en que los fondos
destinados a estos proyectos son
escasos Y las prasentaciones son
muy numerosas, el Comité de
Evaluacion de las propuestas es
altamente exigente en cuanto el
cumplimiento de los requisitos para

4'7

la presentacion, por consiguiente
aconsejamos a aquellos equipos de
trabajo interesados en obtener
recursos, que so'iciten informacion
complementaria 2

Divison of Research and
Development

GERTRUDE WHIPPLE
PROFESSIONAL DEVELOPMENT
PROGRAM

International Reading Association
800 Barksdale Road, P.O. Box 8139
Newark, Delaware 19714-8139, USA




PREMIO PARA INVESTIGADORES JOVENES
INSTITUTE FOR READING RESEARCH FELLOWSHIP GRANT

Cada afio la Asociacion
Internacional de Lectura otorga un
premio de mii dolares (U$S 1.000) a
un investigador Joven radicado fuera
de Jos Estados Unidos o Canada,
que se haya destacado por sus
trabajos de investigacion en lectura
o areas afines.

Solo pueden presentarse aquelios
investigadores que hayan obtenido
su doctorado o titulo.equivalente
durante los ultimos cinco ‘afios, y
que no hayan compietado su
investigacion en instituciones ni de
los Estados Unidos ni de Canada.

Ei Comité de Seleccion evaluard no
solo la investigacion compietada

sino también el disefio de la
investigacion propuesta.

Es importante explicitar con
precision la racionalidad, los
propositos y los objetivos de la
investigacion propuesta, ast como
las técnicas para la recoleccion de
ja informacién, procedimientos de
andlisis de datos, implicaciones
tedricas y practicas del estudio y
posible significacion del trabajo para
el pals o regién det investigador.

Recomendamos a los interesados
que, a la brevedad posibie, se dirijan
ala

Division of Research and
Development

INSTITUTE FOR READING
RESEARCH FELLOWSHIP GRANT
International Reading Assoclation
800 Barksdale Road, P.O. Box 8139
Newark, Delaware 19714-8139, USA

para requerir fos formularios de
inscripcion e informacidn
complementaria. Es importante
recordar este premio porque en afios
anteriores no se han presentado
candidatos de América Latina.

22° CONGRESO DE IBBY-INTERNATIONAL BOARD ON BOOKS FOR YOUNG PEOPLE

Recordamos a nuestros lectores que
entre el 2y el 7 de setiembre de
este aflo se llevard a cabo en
Williamsburg, Estados Unidos, ef 22°
Congreso de 1BBY.

El programa del Congreso ha sido
organizado en torno del tema “La
alfabetizacion a través de la
literatura: {os libros marcan la
diferencia”.

En las distintas reuniones se

abordaran, entre otros, los siguientes

tépicos: programas de extensién de
ja alfabetizacion; la lectura en la
capacitacion de maestros; poesia y
aifabetizacidn; la lectura en los
paises industrializados y no
industrializados; folklore, literatura y

alfabetizacidn; escritores, traductores

e ilustradores en relacién con Ja

ALIJA TIENE NUEVA COMISION DIRECTIVA

ALIJA, Asoclacion de Literatura
Infantil y Juvenil de la Argentina, ha
renovado sus autoridades. La
Comisién Directiva quedd constitulda
de la siguiente manera:
Presidente

Ruth Mehi
Vicepresidente

Ana Marfa Ramb
Secretaria

Lila Weinschelbaum
Tesorera

Niice Cavo
Vocales Titulares
Graciela Cabal
Pauiina Martinez
Mia Resta

Vocales Suplentes
Adela Basch
Marfa inés Bogomoiny
Cristina Colombo
Marta Prada
Juana La Rosa
Organo Fiscalizador
Raque! Barthe
Eva Rey
Oscar Rojas

ALIJA informa que ha establecido su

sede en la calie Bolivar 827, C.P.
1066, Buenos Alres, Argentina, a
donde debe enviarse toda la
correspondencia. Se dan informes
también por teléfono —liamar al
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literatura y alifabetizacién; nuevos
caminos de acceso al libro; etc.

Las personas interesadas pueden
recabar mayor informacion
escribiendo a

Alida Cutts, USBBY Secretarlat, P.O.
Box 8139, Newark, Delaware
19714.8139, USA.

361-8358— todos los dfas habiles de
14 a 18 horas.

ALIJA es la Seccién Argentina de!
international Board of Books for the
Youtn (IBBY), organismo
internacional con sede en Suiza, que
nuclea a instituciones de todo el
mundo interesadas en difundir libros
infantifes y juveniles, para 1o cual
promueve variadas maneras de
intercambio.

& + LECTURA Y YDA




CREACION DE LA COMISION NACIONAL DE LECTURA EN VENEZUELA

Entre los variados problemas que
afronta la educacién formal, se
pueden citar la repitencia y la
desercion escolar. No se exagera
cuando se afirma que la causa de
esos problemas podrfa ser el hecho
de que los alumnos no logran
dominar los procesos basicos de la
lectura y 1a escritura.

Para el Estado venezolano es de
fundamental importancia la
prosecucién escolar debido al
interés que reviste para el desarrollo
del pais, en el cual tiene una gran
responsabiiidad ia educacion
sistematizada. Dentro de ésta la
lectura es un medio insustituible
para mejorar la calidad del proceso
y para penetrar en el mundo del
conocimiento.

La lectura contribuye a la formacién
integral del hombre porgue le
permite desarrollar su capacidad de
comprensién, enriquecer y corregir
su vocabulario, obtener informacién
sobre las grandes conquistas
realizadas por el hombre,
independientemente del tiempo y del
espacio. .

Por todas estas consideraciones
surge la necesidad de colocar la
lectura en el sitial que ie
corresponde; por esta razén se han
materializado politicas sobre lectura
que desde el afio 1978 se emitieron
en resoluciones del Ministerio de
Educacién. El 20 de abril de 1989 se
crea la Comisién Nacional de
Lectura integrada por su Presidenta,
Virginia Betancourt Vaiverde,
Directora del Instituto Auténomo
Biblioteca Nacional, Duilia Govea de
Carplo, Réctora de la Universidad
Pedagdgica Experimental
“Libertador”, Carmen Diana de
Dearden, Directora Ejecutiva del
Banco del Libro, Doris Marcano de
Diaz, representante del Ministerio de
Educacién, Josefina Pefia de
Barboza, representante de las
universidades, y ia Secretaria
Ejecutlva de la Comisién, Maria
Galindo, Directora de Educacién
Basica del Ministerio de Educacién.

Se numbrd también un Consejo
Asesor integrado por la Dra. Aline
Lampe, Rectora de la Universidad
Experimental de Guayana, la Dra.
Wallys de Gémez, Directora de
Educacién Especial del Ministerio de
Educaci6n, el Dr. Nelson Rodriguez,
Investigador especialista en la
materia en el nivel de postgrado y la
Profa. Digna De Jesus de Rivas, de
la Universidad Pedagégica
Experimental “Libertador”.

La Comision se abocé al estudio,
analisis y discusion de ia Politica
Nacional de Lectura que aparece en
la Gaceta Oficial N° 33456 del 24 de
abril de 1989. La Comisién
estructuré un Plan Naclonal de
trabajo, enfatizando la atencién en
la lectura en la primera etapa de la
escuela basica por ser alii donde se
detecta el mayor porcentaje de
repitencia y desercion escolar, sin
desculidar las restantes etapas ni los
otros niveles educativos y
reconociendo la importancia que la
familia y la comunidad tienen en la
adquisicion, el desarrolio y el
perfeccionamiento de la lengua
escrita.

La Comisi6n estima que la finalidad
primordial que le compete es la de
sensibilizar a toda la poblacién
venezolana en lo que respecta a la
importancia de la lectura en:

-~ la formacién de hombres
conocedores, participativos, criticos
y creadores;

— la calidad dei desarroilo
econ6émico, clentifico, tecnolégico y
humanistico;

- el perfeccionamiento del sistema
democratico.

Para lograr esta finaiidad se han
formulado los siguientes objetivos:
1. Promover que la sociedad
venezolana reconozca a la lectura
como medio indispensable para la
comunicacién social, el desarrollo
comunitario y el avance del pals.

2. Poner énfasis durante el presente
perfodo constitucional en el proceso
de aprendizaje de la lectoescritura
durante los primeros tres afios de la
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escuela basica, incorporando a la
familia y a la comunidad para el
logro de este objetivo.

3. Promover acciones que permitan
afianzar y consolidar la lectura en la
segunda y la tercera etapa de la
educacién basica.

4, Estimular la produccién de una
gran variedad de materiales de
lectura de primero a tercer grado.

5. Garantizar el-derecho del nifto y el
joven a acceder gratuitamente a
diversos materiales impresos de
calidad.

6. Revitalizar la tradicion oral y la
lengua habiada.

7. Patrocinar ensayos e
investigaciones apiicadas centradas
en el conocimiento del proceso de
adquisicion de la lectoescritura en el
nifio.

Cada uno de estos objetivos
generales se lograra a través de una
serie de objetivos especificos. En la
teoria se partié de lo general para
ilegar a lo particular; en la practica,
el procedimiento sera inverso; de
esta manera, cada vez gue se logre
un objetlvo especifico se habra dado
un gran paso hacia la finalidad que
se persigue, es decir, sensibilizar a
toda la poblacién venezolana en o
que respecta a la importancia de la
lectura en todas las actividades del
quehacer humano. :

La Comisién Nacional de Lectura
cred, ademas, ias Comisiones
Estatales de Lectura, cuyos
integrantes fueron juramentados por
el Ministro de Educacién, Dr.
Gustavo Roosen, el dia 11 de
octubre de 1989 en la ciudad de
Caracas. Estas Comisiones seran el
6rgano de ejecucién del plan de
trabajo para el presente periodo
constitucional.

En estos momentos, las Comisiones
Estatales estan trabajando
arduamente para que la polltica
nacional de lectura sea un éxito en
Venezuela.

Josefina Peiia de Barboza




LA ALFABETIZACION:
UN CONSTANTE DESAFIO

Incluimos en esta seccién las palabras que José
Rivero, representante de la Cficina Regional de
Educacién para América Latina y el Caribe,
OREALC, pronunciara durante la reunion de
cierre del Segundo Congreso Latinoamericano
de Lectoescritura, realizado en jullo de este afio
en Buenos Aires, que enfocan el probiema del
analfabetismo, especialmente desde ia optica
fatinoamericana.

“Fue grato compartir con ustedes el espacio de
reflexién que nos brinda este encuentro, en
torno de un tema crucial en América Latina: la
relacion entre la ensefianza de la Jecto-escritura
y ia alfabetizacién y la dimension sociocultural
de ias acciones alfabetizadoras.

“En primer lugar, deseo expresar al Comité
Latinoamericano para el Desarrolio de la
Lectura, de la Asociacion Internacional de
Lectura, el agradecimiento de la Unesco y de
nuestra Oficina Regional de Educacién por
invitarnos a participar.

“Este Congreso tiene a la alfabetizacién como
desaffo en América Latina, como tematica
central. Imnorta por ello referirnos al
analfabetismo, a la alfabetizaci4n y a la lecto-
escritura.

“Es dificil hablar del tema de! analfabetismo sin
el riesgo de incurrir en afirmaciones evidentes o
triviales. fodos nesotros sabemos que el
analfabetismo es un problema critico y una
manifestacién estructurai de nuestras
sociedades que guarda relac:6n con procesos de
democratizacién social y poiitica atn
inconclusos.

“La mantencidn de un volumen de cerca de 44
millones de aduitos anaifabetos en ia Regidn
expresa fundamentaimente la condicion social y

econémica a ia cual estan sometidos amplios
sectoies de la poblacién y reproducen como un
espejo la estructura social altamente
estratificada de América Latinz. El
analfabetismo no es sin embargo 1a Unica
manlfestacién de discriminacion educativa. Asi,
en 1985, cerca de nueve millones de nlifios no
tenian acceso a la escuela, Esta situacion, unida
al bajo rendimiento de la escuela basica,
constituye una fuente permanente de produccion
de analfabetos.

“La considerable exparsion del sistema
educativo en América Latina tuvo lugar, junto
con un incremento significativo del denominado
fracaso escolar. En este sentido para muchos
nifios de origen popular las experiencias de la
repitencia y de la expulsion de la escuela
constituyen una suerte de destino social en el
que se da una retroalimentacidn entre los
niveles mas altos de pobreza y la exclusion
educativa.

“Ahora bien, el fendmeno del analfabetismo no
puede ser sélo caracterizado como un sintoma
de exclusion y de discriminacién social y
educativa, un elemento clave para su
comprension radica en que fa escritura no
encuentra un lugar funcional en el espacio
comunicativo de las sociedades con culturas
predominantemente orales. Esta situacion puede
plantearse mas ali4 de las comunidades
indlgenas, ya que resablos de culturas orales ¢.
hacen presentes tamblén en comunidades
campesinas o urbanas no indigenas.

“Las personas iletradas no sélo pueden
prescindir de la escritura porque no perciben su
utilidad sino que ademé4s presentan una fuerte
resistencia cuitural al uso y a la transcripcién
de cddigos escritos.

“Diferentes autores han sefialado que se
rechazan no sélo los contenidos escolares o la
escuela 0 mas atin la cultura que ésta
representa, sino fundamentaimente el cambio
que puede producirse en la propla cuitura en
caso de ser aceptada ia innovacién. La
escritura, la lectura y su funcionalidad quedan
reducidas al 4mbito escolar, asl, la produccién
escrita es alejada de sus aplicaciones en la vida
cotidiana y de sus funciones sociales y se
pierde de vista su papel facllitador en las
interacciones personales y en la conservacion
de! saber a través de mecanismos diferentes a
fos de la orafidad. La escritura es aprendida
para la escuela y es adquirida sin desplegarse
en todas sus posibliidades ni lograrse un acceso
consciente al modelo de pensamiento que Jsta
contribuya a formar.

“En el caso de la lecto-escritura, ademds, la
refiexion sobre Ia lengua no se da en el
conjunto de las situaciones an que aparece
comprometida sino que se reduce a una
asignatura, transforméandose la lengua en objeto
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de Instruccidn, Habrla que sefialar por ello que
el estilo escolar de ensefianza es responsable
de esta ruptura entre escuela y vida, con el
consecuente aprendizaje mecanizado.

“Por otra parte, el-aprendlzaje de la lecto-
escritura liene lugar en una relacién social
desigual on la cual el educador aparece como el
depositario del saber y concomitantemente del
poder.

“Los elementos sefialados alertan acerca de que
si nos interesa aumentar la eficacia de la
educacion escolar debemos respetar los estilos
de aprendizaje culturalmente diferenciados como
un primer paso para generar nuevas relaciones
entre culturas que constituyen la realidad
latinoamericana de por si compieja. Pero para
ello queda por contestar una pregunta bésica:
jen qué sentido y bajo qué condiciones se
justifica alfabetizar? o sea, si ya se han
quedado atras los intentos de alfabetizar para
formai una nacién dnica y homogénea o para
generar recursos humanos adecuados para un
cierto tipo de desarrollo ¢cémo alfabetize: en
beneficio de las poblaciones destinatari¢s y, en
particular, de aquelias mas postergadas? Y mas
aun ¢coémo hacer para que estas poblac’ones
sientan la alfabetizacién como una necesidad y
como un beneficio? Las respuestas no son
faciies. :

“En primer lugar, la aifabetizacidn se justifica
como una manera de eliminar discri:ninaciones
histéricamente consolidadas, pero alfabetizar
tiene que ser también un camino para salvar del
olvido a nuestras culturas originarias.

“En sociedades donde la escritura se ha
constituido en el referente titimo de todos los
sistemas de signos, quedar al margen del
cddigo dominante es estar sometido a la
aculturacién y la extincidn. La propuesta es
entonces una alfabetizacion que sobre la base
de considerar los estilos cognitivos en pugna
permita una apropiacion critica de los nuevos
codigos para que éstos permitan a las
comuridades sistematizar y conservar sus
contenidos culturales propios.

“importa reconocer finalmente que el fenémeno
del anaifabetismo presenta dimensiones
universales. En efecto, 1985 presenta la suma de
890 ralliones de personas en situacion de
anaifabetismo, es decir, de una cuarta parte de
la poblacion adulta en el planeta y 100 mitiones
de nifios en edad escolar que no pueden asistir
a la escuela primaria y que corren el peligro por
ello de convertirse en los adultos anaifabetos
del siglo XXI.

“E! analfabetismo es patrimonio
fundamentaimente de los pafses del denominado
Tercer Mundo, sin embargo, hay cada vez mayor
conviccidn en los paises industrlalizados de que
el analfabetlsmo funcional los afecta de modo

ERIC

alarmante ai constatarse por recientes estudios
que importantes grupos de su poblacidn
presentan serias dificultades para leer y escribir.

“El reconocimiento del analfabetismo como uno
de los problemas mas graves de nuestra época
posibilitd que, ante un llamado de la
Conferencia General de la Unesco, la Asambiea
General de las Naciones Unidas, proclamara al
aiio 1930 como Afo Internacional de la
Alfabetizacion.

“Los objetivos y los resultados de este Segundo
Congreso Latinoamericano de Lectoescritura
forman, sin ninguna duda, parte del esfuerzo
regional para contribuir a aumentar la
comprension de la opinidn pablica de nuestros
paises sobre los diversos aspectos del problema
del iletrismo y para intensificar {os trabajos de
difusion y generalizacion de la alfabetizacion y
la educacion.

“La Unesco premueve, junto con los paises de la
Region, desde hace nueve afos un Proyecto
Principal de Educacién, que tiene entre sus
objetivos centrales la superacion del
analfabetismo, la generalizacién del ingreso y
permanencia en {a escuela de nifios en edad
escolar y la mejora sustantiva de los sistemas
educativos. Los logros y las dificultades de este
Proyecto estan siendo obtenidos y enfrentados
en un escenario regional, plagadc de
incertidumbre y a la vez de esperanza. La
consolidacion creciente de formas democraticas
de gobierno, como es el caso de Argentina, pais
sede de este Congreso, y una mayor
intencionalidad de integracién y cooperacién
regionales, aparecen como elementos
fundamentales que prefiguran nuevos horizontes
sociales y politicos.

“En este contexto se estd produciendo en la
Region una revalorizacién del papel de la
educacion en los procesos de cambio sociai y
er: particutar de su contribucidn a la
organizecién y participacion social.

“Los propdsitcs y los resultados de este Segundo
Congresc Latinoamericano de Lectoescritura
enriquecen las perspectivas de esta ligazon
enwre alfabetizacion y democratizacion
socioeducativa y afirman la necesidad de
reconocer enfoques y estrategias educativas
para superar el analfabetismo con la conviccidn
de que este problema no constituye una
fatalidad sino un estado arraigado y persistente
que si se combate con determinacion,
perseverancia e imaginacion puede ser vencido."

José Rivero
julio 1989
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Esta es la realidad de América Latina:

44 millones de analfabetos absolutos

8,5 millones de nifnos en edad escolar que no
tienen acceso a la escuela

Centenares de miles de nifios que desertan, que
repiten y que son expulsados por la escuela

Profundizar la lucha por el cambio es el imperativo
del Ao Internacional de la Alfabetizacion.
LECTURA Y VIDA, Revista Latinoamericana

de Lectura, acepta el desafio convocando a un analisis
critico v profundo de las distintas politicas

de alfabetizacion, para ofrecer propuestas alternativas
orientadas a revertir esta dramatica situacion.
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Kenneth Goodman (Estados Unidos)

Criterios que definen el movimiento del ienguaje integrai como alternativa
pedagégica.

a

Fellpe Alliende (Chile)

Presentacion de un instrumento apropiado para formular un juicio global sobre la
legibilidad de un texto a partir de sus aspectos materiales, lingiisticos, psicolégicos,
conceptuales, estructurales y pragmaticos. 1

"~

Elida J. Tuana (Uruguay)

w

Distintas modalidades de !a informatica como herramienta educativa 1

Ana Teberosky (Espafia), Ana Maria Kaufman (Argentina), Lillana
Tolchinsky (Espafia) y Emilia Ferrelro (México)

Presentacion de informes de investigaciones realizac as en torno de la adquisicién de
la escritura. 2

wW

Alicia E. Rey (Argentina)

Propuesta de trabajo tendiente a formar en las escuelas lectores criticos dei mensaje
teleVisivo.

w
—t

Maria Lulsa Cresta de Leguizamén (Argentina)

»W
4]

Testimonios.
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TURA Y VIDA conferencias centraies., ponencias, y trabajos presenta-

dos en las sesiones temdticas y en los talleres. del Segundo Congreso
Latinoamericano de Lectoescritura, realizado en Buenos Aires en julio de 1989.
En efecto, ya han aparecido “Algunas premisas sociopedagdgicas para un perfil
del alumno del primer grado”, de J. Ricardo Nervi (Argentina); “Algunas observa-
ciones sobre |as relaciones entre lengua hablada y lengua escrita”, de Adolfo
Elizaincin (Uruguay); “‘El docente y la evaluacion de la lectoescritura”, de Stella
Serrano de Moreno (Venezuela); “La politica de alfabetizacion en el Estado de
San Pablc”, de Maria Leila Alves (Brasil) y "El lenguaje integral y la lectcescritu-
ra en la escuela primaria latinoamericana”, de Adelina Arellano Osuna (Venezuela).

En este numero incluimos las conferencias centrales de Kenneth Goodman
(Estados Unidos). Felipe Alliende (Chile) y Elida Tuana (Uruguay), y las presenta-
ciones que hicieran Ana Teberosky (Espana) y Ana Maria Kaufman (Argentina),
en la sesion tematica referida a investigaciones acerca de la adquisicion de la
lengua escrita.

T al como informamos oportunamente, hemos venido incluyendo en LEC-

Una revision de todo este material nos permite constatar la existencia de dis-
tintos enfoques sobre el sujeto de aprendizaje, el objeto de conocimiento, las
estrategias de intervencion del docente en los procesos de aprendizaje, el al-
cance de las influencias del contexto escolar y del extraescolar en las acciones

de alfabetizacion, los materiales de lectura que se han de privilégiar en el entor-
no escolar. . .

Estos distintos enfoques provienen en algunos casos de diferencias claras
en los fundamentos filosoficos y epistemoldgicos que subyacen a las propues-
tas. En otros, solamente existen matices diferenciales en cuanto a los procedi-
mientos a seguir para implementar dichas propuestas en las aulas. Pero en to-
dos los casos, se advierte un intento por enriquecer las investigaciones pedago-
gicas para alcanzar los cambios exigidos por la escuela latinoamericana en su

esfuerzo por lograr que los nifios, es. acialmente los pertenecientes a las clases
marginadas, puedan alfabetizarse.

LECTURA Y VIDA pretende que los maestros tengan oportunidad de tomar
contacto con distintas alternativas de alfabetizacion para vincularlas dialéctica-
mente con sus practicas cotidianas de ensefianza a fin de hacer mas efectiva
la intervencion pedagdgica.

Al dar cabida a los distintos enfoques. LECTURA Y VIDA no hace mds que
reafirmar su vocacion de constituirse en un foro amplio de discusion de aque-
llos trabajos que, tanto en el ambito latinoamericano como en la comunidad in-
ternacional, buscan hacer frente a los problemas que suscita el analfabetismo.

LA DIRECCION
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EL LENGUAJE INTEGRAL:
UN CAMINO FACIL

PARA EL DESARROLLO
DEL LENGUAJE

KENNETH GOODMAN

Investigador. Profesor universitario. Especialista en
lectura. Ex presidente de la International Reading
Association.

Quiero compartir hoy con ustedes una nueva
perspectiva de la educacion, una perspectiva muy in-
teresante de la ensefianza, un nuevo enfoque que se
esta difundiendo de maestro a maestro en los Esta-
dos Unidos. Realmente, es un mnavimiento que con-
mociona las rafces mismas de la equcacion.

Los maestros estan buscando y utilizando ideas
provenientes de investigaciones como las nuestras
y las realizadas por Emilia Ferreiro y sus colabora-
dores, y las estan transformando en nuevas perspec-
tivas de la ensefianza.

El nombre que se le ha dado a este enfoque al
cual me voy a referir es el de “lenguaje integral”. (Tra-
dujimos “whole language” al castellano como “len-
guaje integrai” pero significa también “lenguaje in-
tegrado” porque consideramos que el proceso de len-
guaje esta integrado en el proceso de aprendizaje.)

No creo ni quiero que piensen que éste es el en-
foque que prevalece en los Estados Unidos. La ense-
fanza estadounidense sigue estando dominada por
pruebas objetivas de lectura y libros de texto. La in-
dustria de estas pruebas y de estos libros vende apro-
ximadamente 400 millones de d6lares por afio; pero,
el “lenguaje integral” se esta difundiendo rapidamen-
te y los maestros estan dejando de lado las pruebas,
sus resultados y los libros de texto, para volcar en
la ensefianza sus conocimientos acerca del nifio y
del lenguaje.

« LECTURA Y VIDA
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E! “ienguaje integrai” est4 muy difundido en Ca-
nad4 y en Australia; durante 30 afios ha sido la for-
ma dominante de hacer las cosas en Nueva Zelandia
y servira de base al nuevo curriculum que se imple-
mentara préximamente en Inglaterra.

Pero en los Estados Unldos su adopcion sigue
siendo una decision politica y profesional: el maes-
tro debe decidir entre adoptar o no el “lenguaje inte-
gral”, entre rechazar o no la tecnologia de los libros
de texto y las pruebas estandarizadas. Los maestros
se estan formulando preguntas basicas sobre el
aprendizaje y estan rechazando los programas mas
antiguos que no ofrecen respuestas a estas pregun-
tas.

Una de estas preguntas e< cuando es facil y
cuando es dificil aprender un idioma. Durante mucho
tiempo este misterio ha perturbado a maestros, pa-
dres y estudiantes: el aprendizaje del lenguaje a ve-
ces parece exageradamente facll y otras exagerada-
mente dificil. Es facil fuera de la escuela y dificil den-
tro de la escuela.

Todos los nifios aprenden en muy poco tiempo
a hablar bien su lengua materna sin una enseflanza
formal. Después, llegan a ia escuela y muchos pare-
cen tener dificultades en el aprendizaje dei lenguaje,
especialmente del lenguaje escrito, a pesar de reci-
bir la ensefianza de maestros diligentes que utilizan
materiales costosos y culdadosamente elaborados.

Estamos acercandonos a desentrailar esta pa-
radoja aparente. Observaciones cuidadosas nos es-
tan ayudando a entender mejor lo que hace que el
lenguaje sea facll o dificll de aprander. De hecho, mu-
chas practicas escolares tradicionales parecen ha-
ber impedido u obstaculizado e! desarroilo del len-
guaje. En nuestro fervor por hacerlo mas facil, o he-
mos hecho dificil. {Cémo? Principaimente al dividir
el lenguaje natural en fragmentos de tamafio de bo-
cadillo, pequefios pero abstractos. Como parecia 16-
gico pensar que los niftos aprendian mejor cositas
sencillas, desarmamos el lenguaje y lo convertimos
en palabras, silabas y sonidos aislados. Desafortu-
nadamente, también desechamos su propésito natu-
ral —la comunicacién del significado— y converti-
mos el lenguaje en una serie de abstracciones, sin
relacién con las necesidades y experiencias de los
niftos a quienes pretendiamos ayudar.

Los nifios aprenden el lenguaje oral en sus ho-
gares sin que nadie io divida en fragmentos peque-
ftos. Lo aprenden cuando 1o necesitan para expresar-
se y entienden lo que dicen los otros, siempre que
estén con personas que utilicen el lenguaje con sen-
tido y con un propdsito determinado.

Esto es lo que muchos maestros aprenden cons-
tantemente de los nifios: aprenden a mantener el len-
guaje integrado y a usario funcionaimente, tal como
lo hacen los nifios fuera de ia escuela, con el propé-
sito de satisfacer sus propias necesidades. Este des-
cubrimiento tan basico y sencillo conduce a camblos
muy profundos y conmocionantes en las escuelas:
conduce a dejar de lado los textos de iectura progra-
mados en secuencias, los programas de ortografia
y los ejercicios de caligrafia; a desechar los tests de
maduracion, los libros de ejercitaciones y las hojas
de trabajo —o, mejor aun, a donarlos para las cam-
pafas de papel de la comunidad—. En lugar de todo
esto, se invita a los alumnos a utitizar el lenguaje:

se los anima a hablar de las cosas que necesitan en-
tender, se les ensefia que esta bien preguntar y res-
ponder, escuchar preguntas y escuchar respuestas
y, se les sugiere que escriban acerca de lo que les su-
cede para que puedan analizar sus experiencias y
compartirias con otros; se los estimula a leer para
informarse, para poder manejar la palabra impresa
que se encuentra en su entorno y para disfrutar de
una buena historia.

De esta manera, los maestros pueden trabajar
con los nifios respetando su crecimiento. El aprendi-
zaje del lenguaje se vuelve tan facil en la escuela co-
mo lo es fuera de ella y es mas interesante, mas esti-
mulante y mas divertido, tanto para los nifios como
para sus maestros. Lo que ocurre en la escuela apo-
ya y amplia lo que ocurre antes y fuera de ella. Los
programas de “lenguaje integrai” incluyen todo: len-
guaje, cultura, comunidad, alumnos y maestros.

Les voy a contar una historia: mi hija es maes-
tra en una escuela del cent:o de la ciudad de Detroit
y, en una oportunidad, cuando estaba hablando con
sus alumnos de cuarto grado sobre el aprendizaje,
les pregunté: “;qué tienen que hacer para aprender
a andar en bicicleta?’’. Los chicos le contestaron que
primero se debe querer aprender, en verdad. En edu-
cacién a esto se llama motivacion. También dijeron
que hay que practicar mucho; en realidad, no habla-
ban de practicar sino de pedalear, de conducir, de
mantener el equilibrio, de subirse y empezar a andar.
Ademads, sostuvieron que uno tiene que tener ganas
de caerse bastante y eso, en educacién, se llama asu-
mir rlesgos. Cuando conté esta historia en Venezue-
la, me dijeron: ‘‘si, es verdad, pero también tienen qu-
tener la bicicleta”. Desde ese momento he contado
esta historia en los Estados Unidos porque enfatiza
la necesidad de acceso: no es suficiente aprender a
jeer y escribir sino que uno tiene que tener la capaci-
dad y el poder de usar la lectura y {a escritura.

{Qué es lo que hace que el lenguaje sea muy facil
pero, a la vez, muy dificll para aprender?

Es facil cuando: Es dificil cuando:
Es real y natural. Es artificial.
Esta integrado. Esta fragmentado.
Tiene sentido. No tiene sentido.
Es interesante. Es aburrido.

Le pertenece al alumno. Le pertenece a otros.
Es relevante. Es irrelevante para el
) alumno.

Es parte de un hecho Esta fuera de contexto.

real.

Tiene utilidad social.
Tiene un propdsito para
el alumno.

El alumno elige utilizario.
Es accesible al alumno.
£t alumno tiene el poder
de utilizarlo.

No tiene valor social.

No tiene ningun
propdsito verificable.
Esta impuesto por otros. -
No es accesible.

Ef alumno carece de ese
poder.

Lo-expuesto demuestra que un programa de “len-
guaje integral” es mas placentero y mas divertido,
tanto para los maestros como para lcs alumnos. Y
también es mas facil y mas eficaz. Los nifios lievan
a la escuela, junto con el lenguaje que ya han apren-
dido. la tendencia naturai de querer encontrar senti-
do en el mundo. Cuando el sistema escolar divide el
ienguaje en pequefios fragmentos, el sentido se con-
vierte en un misterlo absurdo y siempre es dificii en-
contrar sentido en io absurdo. Lo que se aprende en
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forma abstracta se olvida pronto. Finalmente, los
alumnos empiezan a considerar que la escueia es un
lugar donde nada tiene sentido.

Esta es la razén por la cual el aprendizaje del
lenguaje es facil fuera de la escuela y, aunque en el
contexto escolar también deberfa serlo, frecuente-
mente se dificuita por los sigulentes factores:

— La perspectiva ascendente (‘‘botton-up") del apren-
dizaje: Avanzar de las unidades mas pequefas a las
mas grandes tiene un elemento de la i6gica del adul-
to que es pensar que el todo esta compuesto por par-
tes y que si se aprenden las partes, se aprende el
todo. Pero la psicologla del aprendizaje nos ensefa
que aprendemos del todo a las partes. Por eso los
maestros dei “lenguaje integral” tratan las partes del
lenguaje —Iletras, sonldos, frases, oraciones— en for-
ma integrada en el contexto reai de uso del lengua-
je. Este tema ha sidc abordado por Yvonne S. Free-
man, en su artfculo “Métodos de lectura en espafioi:
¢Reflejan nuestro conocimento actual del proceso de
lectura?” (Lectura y Vida, Afio 9, N° 3, setiembre 1989,
pags. 20-27), en el cuai se refiere a las relaciones exis-
tentes entre los distintos métodos de lectura y los
modos de procesamiento de la informacion.

— Secuencias artificiales de aptitudes y habilidades:
Muchas de las aptitudes y habilidades fueron esco-
gidas arbitrariamente. Su investigacion se ha reali-
zado con ratas y palomas o con nifios considerados,
en el desarrollo de la investigacion, como si fueran
ratas o palomas. Las ratas no son nifios y no desa-
rrollan lenguaje ni tienen pensamientos humanos. Las
secuencias artificiales de aptitudes y habilidades con-
vierten las escuelas en laberintos por los cuales los
niflos deben pasar.

— Enfoque equivocado que sélo considera al lengua-
je en si mismo: Cuando el propdsito de la ensefanza
es ensefar el lenguaje por si mismo y se obliga a los
nifios a analizario como lo harfa un linglista, el alum-
no deja de prestar atenclén a lo que intenta decir o
entender a través del lenguaje.

— Las lecciones y las tareas carecen de un conteni-
do interesante v significativo y frecuentemente son
lrrelevantes para los alumnos.

— Los ejercicios aburridos e irrelevantes son espe-
cialmente pensados para los nifios que pertenecen
a las culturas deminadas o a minorias. De esta ma-
nera, a ellos se les recuerda constantemente la dis-
tancia que media entre su mundo y el mundo esco-
lar. Es diffcil motivar a los nifios a aprender cuando
el material que deben leer y escribir, escuchar y de-
cir, no tiene relacién con lo que ellos son, piensan
y hacen. En los Estados Unidos las minorias que mas
sufren son la negra, la latina y la hispana.

El aprendizaje del lenguaje en 1a escuela se facilitaria:
— si se proveyera a los alumnos un ienguaje integra-
do, significativo y reievante;

— si se lograra que los alumnos utiizasen el lengua-
je para sus proplos propésitos; fuera de la escuela,
el lenguaje funciona porque los que lo usan quieren
decir o entender algo; en los salones de clase de “len-
guaje integrai’’ los maestros respetan el derecho de
los nifios a usar su propio lenguaje;

— si los alumnos aprendiesen a través del lenguaje
mientras aprenden el lenguaje. El lenguaje se apren-
de mejor cuando el enfoque no esta en el lenguaje
en si mismo sino en su significado comunicacional.
Aprendemos a través del lenguaje mientras desarro-
llamos el lenguaje. Nc se aprende a leer leyendo lec-
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turas; se aprende-a leer leyendo letreros, paquetes,
cuentos, revistas, periddicos, gulas de programas de
teievisién, carteles.

— sl el sistema escolar tomara como punto de parti-
da el desarrolio de! lenguaje que los nifios ya tienen
antes de entrar a la escuela, y las experiencias que
tienen fuera de la escuela. Los programas de “len-
guaje integral” respetan a los alumnos: quienes son,
su origen, su forma de hablar, 1o que leen y sus expe-
riencias anteriores a su entrada a la escuela. De es-
ta manera no hay nifios con desventajas respecto del
sistema escolar. Se respetan los antecedentes lin-
glisticos de los nifios, sus experiencias, lo que han
aprendido a aprender de sus propias experiencias y
que continuaran haciéndolo si el sistema escolar re-
conoce lo gque son y quienes son;

— si a los programas escolares se les considerara
desde la perspectiva de la conquista de poder por pai-
te de los alumnos. E! sistema escolar debe enfren-
tarse con el hecho de que los nifilos tendran éxito en
la escuela a partir de la lectoescritura en la medida
en que tengan el poder de usar en las aulas la pala-
bra escrita que ellos y sus familias poseen. Si la so-
ciedad les niega poder, no se lo dara el desarrollo
de la fectoescritura. Pero, ayudarlos a lograr un sen-
timiento de control y posesidén sobre su propio uso
del ienguaje y del aprendizaje en la escuela, sobre

sus propias acciones de leer, escribir, hablar, escu-

char y pensar, les permitira tomar conciencia de su
poder. Las escuelas con programas eficientes de “len-
guaje integral” pueden ayudar a los nifios a lograr
ese poder y a acceder a algunos conocimientos que
les sean utiles personal y socialmente, a través del
desarrollo del pensamiento y del lenguaje.

La escuela: una vision integral

Hoy en dfa muchas personas son escépticas con res-
pecto a programas humanistas que no dependan en
gran medida de la tecnologia. Los tecnécratas pien-
san que la educacidén puede ser empaquetada en li-
bros de ejercicios y programas estratificados de en-
sefianza de conocimientos cuantificables que pue-
den ser evaluados mediante pretests y postests.
Piensan que los maestros que aplican el “lenguaje
integral” no saben lo que hacen ni lo que los nifos
aprenden. Se acusa a esos maestros de pensar que
pueden desarrollar la lectoescritura en los nifios sim-
plemente queriéndolos.

Los maestros de! “lenguaje integral’” no deben
ponerse a la defensiva ni disculparse pues ellos creen
en los nifios, los respetan como educandos, los esti-
man en toda su diversidad y los tratan con amor y
dignidad. Esto es mucho mejor que considerarios co-
mo botellas vaclas a las que hay que llenar, como
barro para moldear o, peor aun, como unos traviesos
maivados que luchan eternamente contra los maes-
tros. Los maestros de! “lenguaje integral’ creen que
las escuelas existen para los nifios y no los niftos
para las escuelas; no piensan que éstos tengan que
ser moldeados ni atiborrados de conocimientos ni que
se les deba modificar la conducta segun la Gitima
moda en programas de disciplina, para convertirlos
en mufiecos que actuen, hablen y se conduzcan to-
dos de la misma manera. :

Los maestros que toman en cuenta la corriente
del “lenguaje integral’” creen que hay algo especial
en el aprendizaje y en el lenguaje del ser humano.
Conflan en que cada nifio tiene un lenguaje y la ha-
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bilidad para aprenderlo y rechazan los enfoques ne-
gativos, elitistas y racistas de la pureza iingilfstica
que limitarfan a los nifios a un ienguaje “correcto”
elegido arbltrariamente. En cambio, creen que su pa-
pel consiste en ayudar a los nifios a extender el ma-
ravilloso lenguaje que ya utilizaban. Confian en que
los nifios aprenderan y estan dispuestos a ayudarlos
a aprender.

La escuela puede ser divertida. No solo puede
sino que debe serlo. Aprender dentro de la escueia
debe ser tan facil y divertido como lo es fuera de ella.
Mas auin si los nifios son entusiastas y disfrutan con
el aprendizaje. También puede ser divertida la docen-
cla. Los maestros del “lenguaje integral” no se aver-
glienzan por admitir que aman su profesién, aun cuan-
do reciban malos sueldos. jEstos maestros son pro-
fesionales orgullosos!

Pero hay mucho mas en el “lenguaje integral”
que un concepto positivo de los niftos. Cuando ios
maestros del “lenguaje integral” elaboran el curricu-
lum, planifican !a ensefianza y evalian |os progresos
de los alumnos, se apoyan en teorias cientificas ba-
sadas en investigaciones realizadas en las areas de
lingiiistica, desarrollo del lenguaje, sociolingllstica,
psicolingiiistica, antropologla y pedagogia. Las ba-
ses humanistas y ¢ientificas de la ensefianza inte-
gral se complementan y permiten que los maestros
realicen su labor como profesionales eficientes y
comprometidos con su tarea.

¢Cual es la base de la enseitanza
integral?

El “lenguaje integrai’’ se apoya firmemente en cua-
tro pilares humanlstico-cientificos: una teoria sélida
acerca del aprendizaje, una teoria acerca de! lengua-
je, una vision de la docencia y del papel que debe
desempefiar el maestro y un concepto del curricuium
que se centra en el lenguaje.

Una teoria del aprendizaje:

* Ei aprendizaje dei lenguaje es facii cuando es inte-
grai, real y relevante, cuando tiene sentldo y es fun-
cional, cuando tiene en cuenta el contexto de su uso
y cuando el alumno elige utiiizario.

* El ienguaje es tanto personal como soclal. Esta im-
puisado desde adentro por la necesidad de comuni-
cacién y esta moldeado desde afuera segln las nor-
mas de la sociedad. Los nifios pueden aprender tan
bien el lenguaje que incluso son capaces de superar
programas escolares contrarios a ia produccion.

* El nifio aprende el lenguaje a medida en que apren-
de a través del lenguaje y acerca del lenguaje, en el
contexto de auténticos hechos de habla y de lecto-
escritura. No existe ninguna secuencla de habilida-
des en desarrollo del ienguaje. Ensefiaries a los ni-
fios acerca del lenguaje no facilita su uso; la nocién
acerca de que “primero se aprende a leer y después,
se lee para aprender’ es incorrecta: ambas cosas su-
ceden al mismo tiempo y se apoyan mutuamente.

* El desarrollo del lenguaje otorga poder: el que apren-
de “posee” el proceso, toma las decisiones acerca
de cuando usarlo, para qué y con qué resultados. La
lectoescritura también otorga poder si el que apren-
de tiene el control sobre lo que hace con elia.

* Aprender el lenguaje es aprender a dar significado,
es decir, aprender a encontrarle sentldo al mundo en
el mismo-contexto en ei que nuestros padres, nues-
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tras familias y, en general, nuestras cuituras se lo
encuentran. El desarrollo cognoscitivo y el lingilsti-
co son totalmente interdependientes: el pensamien-
to depende del lenguaje y el lenguaje depende del
pensamiento.

* El desarrollo del lenguaje es un logro a la vez per-
sonal y social.

Una teoria del lenguaje

La ensefianza Integral del lenguaje también se basa
en teorlas y conocimientos cientificos. Halliday dice
que hemos tratado el lenguaje con demasiada solem-
nidad pero sin suficiente seriedad. Hemos tendido
a aceptar conceptos limitados acerca del lenguaje.
Los puristas de! lenguaje, que se creen jueces, nos
aconsejan que seamos totalmente correctos en el uso
del ienguaje. Esta solemnidad enmascara una total
falta de respeto por el lenguaje, confunde ia eficacia
del lenguaje con e! status de quien lo habla pues se
considera mejor el lenguaje de ias personas que tie-
nen poder y una cierta posicion soclal que el lengua-
je de las otras personas. Las actitudes sociales ha-
cia el lenguaje refiejan las actitudes sociales hacia
ias personas.

Nuestra visidn dei lenguaje es mads seriay cien-
tifica. Los maestros del “lenguaje integral” saben que
todo lenguaje tiene simbolos y sistema y que los dis-
tintos dialectos de las diferentes lenguas tienen re-
gistros y gramatica. Las personas que hablan de ma-
nera distinta no son deficlentes desde una perspec-
tiva iingllstica. Mark Twain, con su percepcion de
escritor, expresO perfectamente este punto en una
nota explicativa que precede a Huckieberry Finn:

“En este libro se utilizan varlos dialectos; para
ser precisos: el dialecto de los negros de Missouri,
la forma extremista del dialecto ‘backwoods’ del su-
roeste, el diaiecto ordinario del condado Pike, y cua-
tro variedades modificadas de este Ultimo. Los mati-
ces no se han hecho al azar, ni por conjetura, sino
laboriosamente y con la gula y ei apoyo confiables
del conocimiento personal de estas formas de habla.
Doy esta explicacién porque sin ella muchos lecto-
res supondrfan que estos personajes trataban de ha-
blar de ia misma forma, sin éxito,”

La corriente del “lenguaje integral” sostiene que
el lenguaje es integral cuando se lo considera en su
totalidad: no excluye idiomas, dialectos o registros
porque sus habiantes carezcan de una cierta posi-
cion; se considera que cada forma de lenguaje cons-
tituye un recurso lingiistico valioso para sus usua-
rios. Esto no signlfica que los maestros del “lengua-
je integrai” no se den cuenta de los valores sociales
asignados a la$ distintas variedades de lenguaje y
de ¢dmo éstas afectan a quienes lds utilizan, pero
son capaces de poner esos valores sociales en una
perspectiva apropiada.

E! ienguaje es una totalidad indivisible. La en-
sefianza Integrai del lenguaje reconoce que ias pala-
bras, ios sonidos, las letras, las frases, las clausu-
las, las oraciones y los parrafos son como las molé-
culas, los &tomos y las particuias subatomicas de los
objetos. Las caracteristicas de las partes pueden ser
estudlaras pero el todo siempre es mas que la suma
de las partes. Si se reduce una mesa a los elemen-
tos que la componen, ya no es una mesa. Las carac-
teristicas del carbono, el hidrégeno y otras particu-
las pueden estudiarse y esto nos ayuda a entender
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como puede existir una mesa, pero no construimos
la mesa con esos elementos.

Ei lenguaje so6io es lenguaje cuando estd inte-
grado. El texto, o sea, el discurso en el contexto de
un hecho de habla o de lectoescritura es, en reali-
dad, la minima unidad tuncional, el todo mas senci-
ilo con sentido. Cuando los maestros y sus alumnos
ven palabras, frases y oraciones lo hacen siempre en
el contexto de textos complietos y reales que forman
parte de las experiencias lingiilsticas auténticas de
los nifios.

Ha sido inevitable que los lingilistas y otros in-
vestigadores transfirieran su atencién de las porcio-
nes mas pequeias a los textos compietos. Han em-
pezado a proveernos informacién acerca de lo que
define un texto y acerca de como las psrsonas pue-
den producir textos comprensibles y encontrarles sen-
tido. Ahora comenzamos a darnos cuenta de que co-
metimos errores en el aula cuando tratdbamos de sim-
plificar el aprendizaje del lenguaje. El vocabulario
controlado, los principios del descifrado (ias relacio-
nes grafo-fdnicas) y ias oraciones cortas y construi-
das artificialmante que se usaban en ios textos de
iniciacion a la lectura, produclan “no-textos”. Lo que
les ofreclamos a los nifios ne era armoénico, era im-
predecible y no respondia a las expectativas de los
lectores, aun de los-mas pequefios que ya saben cé-
mo funciona un cuento verdadero. Por encima de to-
do estaba la nube oscura de la falta de relevancia
y el desanimo. Ensefidbamos a escribir ejercitando
a los alumnaos en caligrafla, ortografia y otras habili-
dades mecanlicas y, de esta manera, los alejabamos
de lo que el uso de la iengua oral ies habla ensefiado
acerca de como producir textos funcionales.

Tanto la escritura como la {ectura son procesos
dindmicos y constructivos. Los escritores tienén que
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decidir cuanto ofrecer para que los lectores puedan
inferir y recrear lo que el escritor cred en primer tér-
mino. Los lectores tendran presente su conocimien-
to del texto, sus propios valores y sus experiencias,
para encontrarie sentido ail texto. Los textos deben
ser reales y no armados artificialmente para que en
ellos se pueda encontrar una clerta lista de palabras
0 una secuencia fénica. Los escritores deben cono-
cer la sensibilidad de su audiencia y los lectores, la
sensibilidad del autor. Los escritores auténticos tie-
nen algo que decir y los lectores auténticos saben
cémo entender y responder.

Los maestros del “lenguaje integral” tienen una
percepclén basica de cémo funciona el lenguaje. Le-
wis Carroll dijo: “cuide el sentido que los sonidos sal-
drén bien por sl mismos”. Al trabajar con el lengua-
je, los maestros del “lenguaje integral” saben que
ese lenguaje es integral, tiene sentido, que todas ias
partes deben estar en la perspectiva apropiada y que,
de esa manera, el aprendizaje sera mas faclil.

Una vision de la ensefianza

El respeto y la comprensién del aprendizaje y del len-
guaje se equiparan con el respeto y la comprensién
de la ensefanza.

Los maestros del ‘“lenguaje integrai” se consi-
deran profesionales. Para llevar a cabo su iabor re-
curren constantemente a un cuerpo cientifico de co-
nocimiantos; saben acerca de metodologlas, curricu-
lum, aprendizaje, lenguaje y nifios. Aceptan la
responsabilidad de sus éxitos y sus fracasos. Espe-
ran tener un campo donde utilizar sus habliidades y
conocimientos profesionaies. Esperan el respeto de
sus alumnos, de los administradores y del publico
y entienden que el respeto se gana con una conduc-
ta profesional. Sienten orguilo y piacer por su labor.
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Tienen confianza en la docencia y en las decisiones
que toman, porque tienen confianza en las bases hu-
manisticas y cientificas de su practica. Esperan cierto
grado de autonomia en el aula pues ningln profesio-
nal puede trabajar sujeto a limitaciones rigidas im-
puestas por la administracién ya sea a través de pro-
gramas, curricula o materiales. Hacen variaciones en
el uso de los textos aprobados y los curricula pres-
criptos, segun su criterio profesional, con el objeto
de satisfacer las necesidades de sus alumnos. Apli-
can su criterio a los métodos, los materiales y los
curricula y evaluan su efecto potencial en los alum-
nos. En algunas circunstancias, pueden considerar
necesario rechazar ciertos materiales y ciertos pro-
gramas, as{f como un médico se reserva el derecho
profesional de rechazar ciertos tratamientos, drogas
y procedimientos.

Los textos seriados de lectura, los libros de ejer-
cicios, !as secuencias de habilidades y los materia-
les de practica que fragmentan el proceso son in-
aceptables para los maestros del *lenguaje integral”.
En esos materiales, se hace una presentacion de los
fenémenos linguisticos que no es cientifica y que ha-
cen perder el tiempo que deberfa empiearse en leer
y escribir productivamente. Muchos de estos maes-
tros no usan libros seriados de lectura sino que or-
ganizan sus programas sobre la base de literatura in-
fantil, frecuentemente en unidades tematicas. Algu-
nos maestros rescatan 1o que hay de buena literatura
infantil en esos libros seriados para apoyar el pro-
grama de “lenguaje integral”. Pero algunos progra-
mas —entre ellos, los de ensefianza estratificada de
conocimientos cuantificables— se basan tan rigida-
mente en ejercicios arbitrarios de habilidades des-
contextualizadas y en secuencias rigidas de pretest,
test y postest, que el programa mismo va en contra
de los criterios del! ‘‘lenguaje integral’. Ademas, es-
tos programas monopolizan el horario escolar y con-
vierten el progreso escolar en progresar-en-el-
programa, y no en un aprendizaje verdadero. Los
maestros se convierten en robots: son técnicos re-
presentando un guién ajeno. En efecto, los progra-
mas que son controlados en forma tan rigida se ba-
san en la suposicidén de que el maestro es incompe-
tente. Los maestros de! “‘lenguaje integral’ tienen el
derecho y la obligacién de rechazarlos en nombre de
los nifos a los que ensefian y en nombre de su pro-
pio profesionalismo.

Los maestros del “‘lenguaje integral’ entienden
que, después de todo, el aprendizaje se da en cada
niflo. Procuran crear ambientes e interacciones so-
ciales apropiados e influir en la velocidad y la direc-
cién del aprendizaje personal. Estan totaimente con-
vencidos de que el maestro gufa, apoya, monitorea,
alienta y facilita el aprendizaje pero que no lo con-
trola. Son conscientes de la universailidad del apren-
dizaje humano y de ios procesos linglisticos y cog-
noscitivos pero comprenden que cada alumno pue-
de seguir caminos distintos. Esperan a que los
alumnos crezcan y planifican tomando en cuenta su

desarrollo y no imponen normas arbitrarias de rendi-
miento.

Los maestros del “lenguaje integral’ nunca es-
tan totalmente satisfechos. Siguen tratando de ha-
cer mas relevante el curriculum, de prover a la cla-
se de experiencias lingtlsticas tan auténticas e im-
portantes como ,as que ocurren fuera de la escuela,
de llegar a cada nifio y ayudario a ampliar su compe-

tencia linguistica a medida en que continta apren-
diendo a través del lenguaje.

Hay nuevos roles que el maestro debe asumir.
Mi esposa ha inventado una palabra en inglés, que
puede traducirse como “el que observa al nifio", pa-
ra designar uno de estos roles. Sabemos cémo ob-
servar a los ninos y cdmo ver sus potencialidades y
sus necesidades y sabemos cual es ese momento ma-
gico en el cual los nifios estan ya listos para apren-
der y hasta dénde podran llegar con poquisima ayu-
da. Vigotsky, el psicéiogo ruso, denomina a eso la
zona de desarrolio préximo. El maestro sabe cémo
detectar esa zona y como ayudar al nifio. Los maes-
tros son iniciadores, saben como crear situaciones
estimulantes de aprendizaje y contextos sociales de
uso dei lenguaje e invitan a los nifios a que se unan
a ellos en el aprendizaje. Son madiadores que sumi-
nistran la ayuda necesaria en el momento necesario
sin controlar el proceso de aprendizaje en el nifio y,
como dijo Paulo Freire, son liberadores que liberan
al nifilo para usar su conocimiento, sus estrategias
de aprendizaje y la curiosidad en su m4xima expre-
sién sin limites arbitrarios.

Una vision del curriculum

Integracion

Si el lenguaje se aprende mejor y mas facilmente
cuando es integral y esta en su contexto naturai, la
integracién es un principio fundamental para el de-
sarrollo lingliistico y el aprendizaje a través del ien-
guaje. De hecho, el desarrollo del lenguaje y el con-
tenido aprendido llegan a ser un curriculum doble.
Desde el punto de vista de los alumnos es un curri-
culum unico que enfoca lo que se aprende y que to-
ma en consideracidn el objetivo que tiende al uso del
lenguaje. Pero para el maestro hay siempre una do-
ble tarea: por un lado, la de ofrecer el maximo de opor-
tunidades a los alumnos para que participen en he-
chos auténticos de habla y de lectoescritura y, por
el otro, deben investigar la comunidad, estudiar un
tema literario, llevar a cabo un estudio cientifico so-
bre ratones o familiarizarlos con quebrados y deci-
males. El maestro evalua tanto el desarrollo lingls-
tico como el cognoscitivo. Los procesos de habiar,
escuchar, escribir y ieer tienen lugar en el contexto
de tas exploraciones del mundo: las cosas, los he-
chos, las ideas y las experiencias. El contenido del
curriculum toma en cuenta los intereses y las expe-
riencias que los nifios tienen fuera de la escuela y,
de este modo, incorpecra toda la gama de las funcio-
nes linglisticas orales y escritas. Se convierte en un
curriculum amplio y ricc que comienza con el lenguaje
y el conocimiento que el alumno posee y construye
acerca de ellos.

La meta es el crecimiento individual y no el lo-
gro de determinados niveles. Los maestros de!l *“len-
guaje integral” aceptan las diferenclas entre los alum-
nos. Planifican para que cada nifio sea cada vez mas
eficaz y eficiente en el uso dei lenguaje y en su co-
nocimiento y comprensidn del mundo.

Los procesos linglisticos se integran: los nifios
hablan, escuchan, escriben o leen de acuerdo con sus
necesidades. Si se hace una funclén de titeres para
dramatizar un cuento, entonces se lee ¢l cuento, se
escribe un guidén o un plan, y varios miembros del
grupo participan como actores, tramoyistas o pabli-
¢o0. Si un grupo de alumnos estudian acerca de los
ratones, pueden conversar v planificar su estudio, leer
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materiales didacticos, planificar y escribir carteles,
hacer y anotar observaciones y presentar informes
oraies y escritos. En matematicas se pueden usar ob-
jetos manipulables para explorar 10s quebrados, los
resultados pueden ser discutidos y las conclusiones
pueden ser eseritas. Nada de esto es nuevo, por su-
puesto. Pero la integracién se convierte en el tema
central del curriculum de la ensefianza Integral.

Opcibn, posesion, relevancia

La autenticidad es esenclal. Los niflos necesitan sen-
tir que 1o que hacen a través del lenguaje lo han ele-
gido porque es util, interesante o divertido para ellos.
Necesitan ser los duefios de los procesos que utili-
zan para sentir que las actividades les pertenecen y
no son so6lo tareas escolares o algo para agradar al
maestro. Lo que hacen debe importaries personal-
mente. No es sencillo ni fAcil lograr la meta de ofre-
cer opciones, de hacer sentir a los nifilos que son due-
fios de lo que hacen y darles actividades que tengan
relevancia para ellos a través del curricuium. Pero los
maestros del “lenguaje integral” tienen presente es-
tas metas para asegurar que el curricuium es |0 mas
efectivo posible.

El lenguaje a través del curriculum

Un curriculum cemo ‘el descriptc no es dificil de lo-
grar en aulas con un solo maestro, como las de la
escuela primaria. El concepto denominado “lengua-
je a través del curriculum™ destinado a escuelas se-
cundarias departamentalizadas, se ha difundido des-
de Inglaterra a la mayoria de los pafses de habla in-
glesa. En &l se solicita a los profesores de las
diferentes asignaturas que consideren como se utili-
za el lenguaje en su area y, luego, que vean su curri-
culum como un curriculum dual con el objetivo do-
ble que esto Implica. Los profesores de matematicas
deben considerar el lenguzje matematico como un
registro especial y deben ayudar a los alumnos a
aprender a dominario a medida en que se familiari-
zan con los conceptos y la soluciéon de problemas
matematicos. Los profesores de espafiol, los biblio-
tecarios y los especlalistas en iectoescritura deben
planificar e incluso trabajar en equipo con profeso-
res de otras materias para iograr una mayor integra-
cién.

Unidades tematicas

Los maestros del ‘‘lenguaje integral’ organizan todo
el curriculum o gran parte de él tomando como base
topicos o temas: ¢ Cudles son los riesgos de la gue-
rra nuclear? ¢La contaminac‘én del agua es un peli-
gro para nuestra comunidad? La historia de nuestro
barrio. Como cuidar las gallinas. La nutricién en el
raton. Pueden ser unidades de ciencias naturales, de
clencias soclales, de literatura o unidades que inte-
gren estas tres areas u otras como artes, humanida-
des e incluso educaclun flsica. La unidad provee un

"nucieo de interés para la investigacién, ta utilizacion

del lenguaje y el desarrolio cognoscitivo. L.os maes-
tros del “lenguaje integral” comparten con ios alum-
nos el proceso de planificar y les ofrecen distintas
opciones de actividades relevantes en el marco de
estudios significativos.

¢Qué es un aula de “lenguaje integral”?

Un observador casual no siempre percibe la organi-
zaclon de las aulas de ensefianza integral. Los maes-
tros y los nifios planifican en forma conjunta qué van
a hacer, cuando y cdmo lo haran, qué materiales se
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necesitan, cdmo obtenerlos o distribuirlos y ddnde
ubicarlos. Los planes a largo plazo proveen un mar-
co general y los de corto plazo hacen expifcitos los
detalles. Se oye el zumbido de la actividad, se nota
el nivel de participacién de los niflos y los maestros,
se goza con el bienestar y la comodidad que todos
manifiestan, se admiran las transiciores relativamen-
te tranquilas al pasar de una actividad a otra y se
aprecia un orden no impuesto. El maestro esta clara-
mente a cargo del aula pero un visitante podria tar-
dar algunos minutos antes de ubicarlo porque ese
maestro esta participando en varias actividades en
el auta.

Es obvio que algunas aulas son fisicamente mas
adecuadas que otras para las actividades de ense-
flanza integral. Las filas de bancos clavados en el pi-
so no facilitan la tarea. Lillian Weber ha ayudado a
maestros de Nueva York a implementar la educacion
abierta utilizando los pasillos de los colegios. La vi-
sién que se tiene del ienguaje, la ensefianza, el apren-
dizaje y el curriculum es {a que define el aula del ““len-
guaje integral’; el ambiente flsico puede ser adap-
tado.

El Ministro de Educacién de Argentina dijo ayer
que ia alfabetizacién es necesaria para una demo-
cracia, pero desafortunadamente, hay mucha gente
alfabetizada que no vive en democracia. Para apren-
der a vivir en democracia deberemos tener aulas de-
mocraticas.

Un ambiente lleno de materiales para
la lectoescritura

En un zula de ‘‘lenguaje integral” hay libros, revis-
tas, periédicos, gulas, carteles, paquetes, etiquetas,
certulinas y toda clase de palabras impresas en to-
das partes. Los alumnos llevan una variedad de ma-
teriales impresos segun sus intereses y e! curricu-
lum. En las escuelas primarias, las aulas tienen bu-
zones, centros de escritura con variedad de papel e
instrumentos para escribir, una biblioteca en un rin-
con, un quiosco de periédicos y carteles que identifi-
can estos lugares. Nadie es demasiado chico para
participar en {a creacidén de un ambiente que conten-
ga palabras impresas: para dictar un cuento, identi-
ficar las cosas con sus nombres, organizar carteie-
ras, etc.

Centros y recursos

Actuaimente los centros de aprendizaje son muy co-
munes. Los maestros del “lenguaje integral” prefie-
ren centros organizados sobre la base de tépicos y
unidades tematicas, estructurados para facilitar la in-
tegracién de todos los procesos lingiiisticos con el
aprendizaje conceptual. Los centros de escritura o
centros de libros estan organizados para facilitar el
estudio de las unidades tematlicas y de los topicos
generales. En algunos programas mecanicistas, los
centros son lugares donde los alumnos van a hacer
hojas de tareas y ejercicios mecanicos, a diferencia
de lo que ocurre en los centros que estan en las aulas
donde se imparte ‘‘ensefianza integral’.

Normalmente los alumnos organizan su proplo
sistema de distribucion. Ef aula de “ienguaje integral”
es el aula de los alumnos, quienes se aseguran de
que los materlales sean acceslibles y su distribucién,
respetada. Los alumnos fijan las reglas para obtener
y usar los materiales y los aparatos, para moverse
por el aula y para salir de ella. El maestro esta pre-

o

* LECTURA Y VIDA

11




sente, vigilando, participando, asegurandose de que
no se obstaculice ei cumplimiento del curricuium in-
tegral, y ayudando a resolver conflictos y dudas. Los
alumnos no necesltan un permiso especial para con-
sultar el diccionario u otro libro, cuando tienen una
duda de ortograffa. Un grupo pequefio puede decidir
por si mismo quién ha de obtener un libro de la bi-
blioteca. Una alumna puede pedirle a un compafero
que le dé una frase para el cuento que ella escribe
y esto no molesta a nadie.

Materiales para el “lenguaje integrai”

No se necesitan los libros serlados de lectura, los
programas estratificados de enseflanza o el tipo con-
vencional de material didactico. En efecto, tas hojas
dupticadas de ejercicios y los libros de trabajo son
inapropiados para ios programas de ‘“lenguaje inte-
gral”. Lo apropiado es todo aquello que los niflos ne-
cesiten o quieran leer o escribir. Son necesarlos mu-
chos libros recreativos de ficcion y no ficcidn, que
contengan una amplia variedad de dificultades y que
respondan a diferentes intereses; recursos de todo
tipo, algunos preparados especfficamente para el uso
escolar (como diccionarios y enciclopedias para prin-
cipiantes) y algunos del “‘mundo real” {como gulas
de teléfono, de televisién y libros de consulta para
adultos).

El dinero que se gasta en textos de lectura, es-
critura, ortografia y caligraffa puede utilizarse para
mantener el auia equipada con una rica variedad de
recursos auténticos. Cada aula necesita su propia bi-
blioteca, aumentada por clubes de libros e intercam-
blos de libros, libros prestados por la biblioteca mu-
nicipal, colecciones prestadas temporalmente por la
biblioteca del colegio y libros escritos por alumnos-
autores y producidos artesanalmente en el centro de
publicaciones del aula. Es muy importante tener una
amplia variedad de libros y otros materiales a mano.

¢Cuales son los principios del
“lenguaje integral”?

El “lenguaje integral” es un intento de volver a lo béa-
sico, en el sentido verdadero de la palabra, de dejar
de lado los textos seriados, ios libros de ejercicios
y las pruebas y de invitar nuevamente'a los niftios a

aprender a leer y escribir leyendo y escribiendo ma-
terial auténtico.

Principios para la lectura y la escritura

* El lector construye el significado mientras lee. Uti-
liza la experiencia y el aprendizaje previos para en-
contrarles sentido a los textos.
* El lector predice, selecciona, confirma y se auto-
corrige a medida en que intenta encontrarle sentido
a la palabra impresa, es decir, formuia hipétesis so-
bre lo que ocurrira en el texto. Controla su propia lec-
tura para ver si adiviné blen o si necesita corregirse
ara continuar encontrando sentido. La lectura efec-
a tiene sentido. Ei lector eficlente lee con un mini-
mo de esfuerzo. Los lectores rapidos comprenden me-
jor; son efectivos y eficientes en el procesamiento
de la Informacién del texto.

* Tres sistemas lilngiiisticcs interactiian en el lengua-
je escrito: el grafofénico (secuencias de sonidos y
letras), el sintactico (estructuras de oraciones) y el
semantico (significados). Podemos estudiar estos sis-
temas separadamente pero no pueden ser aislados
en el proceso de enseitanza porque se corre el ries-
go de caer en abstracciones que no son lenguaje. Los
tres sistemas operan dentro de un contexto pragma-
tico, o sea, en el marco de la situacién practica en
que la iectura y la escritura tienen lugar. Este con-
texto contribuye también al éxito o al fracaso de la
lectoescritura.

* La comprension del significado es siempre {a meta
del lector.

* La expresion de! significado es siempre io que el
escritor intenta lograr.

* Tanto el escritor como el lector estan muy limita-
dos por lo que ya saben, el escritor al producir y el
lector al comprender.

Principios para la ensefianza y el aprendizaje

* Los programas escolares de lectoescritura deben
construirse sobre los conocimientos previo. y deben
utilizar motivaciones intrinsecas. La lectoescritura es
una extension del aprendizaje integral y natural del
lenguaje: es funcional, real y relevante.

* La lectoescritura evoluciona del todo a la parte, de
lo general a lo preciso, de o grueso a lo fino, de lo
altamente concreto y contextualizado a o més abs-
tracto, de contextos conocidos a los no conocidos.
* Las estrategias utilizadas en la produccion (escri-
tura) y la comprensién (lectura) se construyen cuan-
do el lenguaje se usa funcional y signiticativamente.
* El desarrolio de las funclones de lectura y escritu-
ra motiva el desarrollo de la habilidad de controlar
la forma en lectura y escritura y lo continua.

* No existe ninguna jerarquia de destrezas y subdes-
trezas ni una secuencia universal obligatoria.

* La lectoescritura evoluclona en respuesta a nece-
sidades personales y sociales. Los nifios que crecen
en ambientes llenos de palabras impresas desarro-
ilan su competencia para la iectoescritura antes de
entrar en la escuela.

* No hay ninguna correspondencia exacta entre en-
sefiar y aprender. La maestra organiza el ambiente,
estimula, controla el desarrollo, provee materiales re-
levantes y apropiados e invita a los alurnnos a parti-
cipar y planificar eventos de lectoescritura y activi-
dades de aprendizaje. Fina' «, es el alumno el que
construye el conocimiento, la. estructuras del cono-
cimiento y las estrategias a partir del ambiente crea-
do por el maestro.

* A medida en que los maestros controlan y apoyan
el desarroilo de las estrategias de lectura y escritu-
ra, los alumnos tienen en cuenta la comunicacién del
signiticado. Asf hay un doble propésito en la ense-
flanza de la lectoescritura. Los niflos tienen en cuen-
ta el objetivo para el cual utilizan la lectura y ia es-
critura; en camblo, los maestros consideran el desa-
rrotio y el uso de la lectoescritura.

* L.a voluntad de arriesgar es esencial. El alumno de-
b« ser estimulado a predecir y adivinar a medida en
que intenta encontrar sentido a la palabra impresa.
El alumno que esta aprendiendo a escribir debe ser
estimulado a pensar acerca de lo que quiere expre-

§ * El escritor incluye la suficiente informacién para ha-
o cer que sus lectores comprendan lo que escribe. La

escritura efectiva tiene - “ntido para la audiencia a
» la cual se dirige. La escnitura eficiente incluye sélo
12 lo suficliente para que sea comprensible.

sar, a explorar géneros, a inventar forras, a escribir
palabras y a experimentar con la puntuacién. Los
alumnos necesitan apreclar que los miscues, la or-
tograflia espontéanea y otras imperfecciones son par-
te del aprendizaje.
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* La motivacién siempre es intrinseca. Los nifios
aprenden a leer y escribir porque necesitan y quie-
ren comunicarse. Los premios extringecos no tienen
lugar en un programa de “lenguaje integral”. El cas-
tigo por no aprender es atin mas inapropiado.

* La pregunta mas importante que un maestro pue-
de hacerle a un lector o escritor es: ¢esto tiene senti-
do? Hay que alentar a los alumnos a hacerse la mis-
ma pregunta cuando leen y escriben.

* Los materiales didacticos deben ser textos comple-
tos, significativos y relevantes. Desde las primeras
experiencias escolares, estos materiales deben tener
todas las caracteristicas del lenguaje funcional y real.
No se necesitan textos especiales para ensefiar lec-
tura o escritura.

* Es indispensabie dejar de lado los ejercicios que
fragmentan el lenguaje en trozos pequefios.

* La medida de la prediccion es la verdadera medida
de la dificultad de un texto para un iector en particu-
lar. Cuando mas predecible sea, mas facil sera.

Podemos resumir asi lo integral del “lenguaje
integral”:

* Los alumnos realizan un aprendizaje integral del len-
guaje en situaclones integrales.

* El aprendizaje integral del lenguaje se basa en el
respeto por el lenguaje, por el alumno y por el maes-
tro.

* El “lenguaje integral” se centra en el significado
y no en el lenguaje en si mismo, considera hechos
auténticos del habla y de la lectoescritura.

* Los alumnos son estimulados para que se arries-
guen a iitillzar el lenguaje en todas sus variedades
y teniendo en cuenta sus propios propositos.

* Todas ias funciones de la lengua oral y de ia len-
gua escrita se consideran apropiadas y se estimuian
en el aula donde se ensefia ““lenguaje integral’.

¢El lenguaje integral es para todos? En los Estados
Uinidos, los nifios lo estar aprovechando porque no
limita su aprendizaje, libera la capacidad que ellos
tienen para aprovechar ese aprendizaje. Aun dentro
de los grupos mas exitoscs de nuesira sociedad, mu-
chas veces las escuelas desaprovechan las menies
mas creativas con las actividades tradicionales. Ei
ienguaje integral es tamt‘én sumamente Gtil para
aquellos sectores que hasta ahora no hemos estado
atendiendo bien. En los Estados Ur.idos, en la mitad
de la década del setenta, el 80% de ios nif.os que
empezaba la escuela terminaba la secundaria, pero
desde entonces esa cifra ha decrecido porque evi-
dentemente no hemos aprendido bien cémo atender
las necesidades de la gente carenciada y de las mi-
norlas. John Dewey dijo: ‘‘Las escuelas deben elegir,
podremos hacer que el alurnno se adapte a la escue-:
la 0 adaptar la escuela al alumno'. Lo que el iengua-
je integral hace es adaptar la escuela al alumno. Con
la base de conocimientos que ahora tanemos y con
maestros comprometidos e informados podremos
construir escuelias que atiendan las necesidades de
nuestros niios. Muchas gracias.

La fotografla que se incluye en este articulo fue tomada en el aula de primer
grado A, del Colegio EUSKAL ECHEA, de Sarandl y Chile, Buenos Aires.
Agradecemos a las autoridades del colegio la colaboracion prestada.
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LA LEGIBILIDAD DE LOS
MATERIALES ESCRITOS

FeLIPE ALLIENDE

Escritor. Miembro de la Academia Chilena de la Len-
gua. Profesor de la Universidad de Chile.

Antecedentes

Ei problema de la iegiblliidad de los textos escritos
interesa a todas las personas encargadas de ense-
fiar, promover y evaluar ia capacidad de lectura (esto
es, a los educadores de todo tipo: escolares y popu-
lares) y a los que utilizan la palabra escrita como me-
dio de difusién, esto es, escritores, editores, perio-
distas y otros. En numerosas oportunidades, todas
estas personas tienen que tomar decisiones acerca
del materiai que van a utilizar o difundir. En mas de
una ocasién estas decisiones son erréneas por falta
de elementos de juicio. En otras ocasiones, el eva-
luador s6lo puede emitir su juicio tras un arduo tra-
bajo.

Estas situaciones han lievado a la bisqueda de
procedimientos objetivos que permitan medir la legi-
bilidad de los textos escritos y entregar a los intere-
sados una informacién confiabie. El problema ha
preocupado a educadores y editores desde fines dei
siglo pasado. En la década del 20 del presente siglo
se empezaron a eiaborar férmuias de iegibilidad a fin
de facliitar el trabajo de educadores y edltores. Es-
tas férmulas tuvieron gran desarrotio a partir de 1950,
especiaimente en los Estados Unidos. Hoy en dia se
ha generalizado su uso en los palses de habia ingle-
sa y se ha extendido, aunque en menor medida, al
francés y otros idiomas. Basandose en férmulas pen-
sadas para e} idioma Ingiés, se han elaborado varias
férmulas para medir ia legibiiidad de textos escritos
en espafol. En ia actualidad se descarta el uso de
las férmuias como Unico modo de medir la legibili-
dad de un texto; se ias utiliza como un procedimien-
to entre otros que permite dar una base para formu-
lar un juiclo.
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La necesidad de contar con instrumentos que
ayuden a determinar adecuadamente la legibllidad de
un texto para determinados grupos de lectores es par-
ticularmente urgente en América Latina. Los textos
escritos existentes en las escuelas son muy escasos
y normalmente de costo muy elevado para las posi-
bilidades de los usuarios, por lo que su adqulsicién
y reposicion siempre es diflcil. Si se agrega que los
pocos textos adquiridos s=n dificiles de leer, el re-
sultado es desastroso. Por otro lado, gran parte de
la pobtacién juvenif ya egresada de los sistemas es-
colares y la poblacion adulta necesitan completar su
formacién a través de la educacidn popular e infor-
mal. Para ésta también se requieren textos escritos
cuya legibilidad esté debidamente probada.

Todas estas consideraciones hacen convenien-
te un estudio profundo del problema de ia legibilidad,
de los modos de medirla y de lograrla.

El examen de! concepto de legibilidad es impor-
tante, ya que existe una cierta anarquia en su mane-
jo entre los investigadores en lengua espafriola. Para
comenzar, el intento de encontrar dos palabras es-
pafiolas para traducir los términos ingleses legibility
y readabllity han lievado a dejar de lado la palabra
“legibilidad” para todos los aspectos que no se re-
fieran a la legibilidad material de los textos, reem-
plazandoia por la palabra “lecturabilidad”. En esta
ocasion voy a usar el término ‘‘legibilidad’” como un
concepto amplio que abarca numerosos aspectos, en-
tre ellos el de la legibilidad material o fisica de los
textos. En concreto sostengo, sobre la base de un
concepto de la lectura como un proceso interactivo,
que la legibilidad abarca aspectos sensoriales (liga-
dos a la materialidad del texto escrito), lingiifsticos.
psicoldgicos, conceptuales, estructurales y pragma-
ticos. Cada uno de estos aspectos es considerado
como un factor que influye decisivamente en la iegi-
bilidad global, de modo que la existencia de proble-
mas en uno de ellos puede afectar al texto hasta el
punto de hacerlo ilegible.

Dado que en numerosas ocasiones, los educa-
dores y otras personas con la responsabilidad de se-
leccionar textos deben hacerlo en forma personal y
rapida, se ve la necesidad de crear, junto a procedi-
mientos computacionales y matematicos, algunos
instrumentos rapidos y faciles de manejar. (Como otro
aspecto de mi trabajo en este tema, he elaborado un
programa computacional que entrega numerosas es-
tadisticas sobre los textos que aralizay formuta una
Indicacidn sobre su legibilidad tingifstica.) Para dar
respuestas a estas necesidades he elaborado cua-
tro procedimientos rapidos y faciles para evaluar la

legibilidad de un texto: dos de elios, denominados
IL1 y IL2 evaltan ia legibilidad linguistica utilizando
uno o dos factores respectivamentie; el tercero es un
grafico de legibilidad llngiiistica (GLL) que muestra
las varlaciones de este tipo de legibitidad a lo largo
del texto; ef cuarto y altimo, y del cual quiero hablar
hoy, es e! Perfil de Legibilidad que permite expresar
un juicio matizado sobre todos los aspectos impor-
tantes para la determinacién de la facllidad o dificul-
tad que enfrentard un grupo de lectores al leer un
texto.

Estos instrumentos se presentan como alterna-
tivas a los procedimientos computacionales y a ios
que exigen calculos matematicos complejos. A pe-
sar de su faci! manejo, los tres primeros procedimien-
tos indicados proporcionan datos estadisticos obje-
tivos sobre aspectos linglisticos y el procedimiento
Pertfil da una base amplia y segura para pronunciar-
se sobre el problema en su integridad.

El Perfil de Legibilidad

Su justificacion

E! uso de férmulas y de procedimientos matemati-
cos refacionados con la lengua de los textos como
unico criterio para determinar su legibilidad no se
acepta en la actualidad por motivos muy justificados.
De hecho, un mal uso de las féormulas ha llevado a
una serie de aberraciones, al no tenerse en cuenta
la existencla de factores no lingilsticos decisivos pa-
ra la legibilidad. Por esta razén, junto a férmulas de
base lingiifstica, es necesario crear otros instrumen-

tos de diverso tipo que permitan formular juicios mas
adecuados.

Utitizando como base el concepto de legibilidad
precisado, se cred y valldé el Perfll como un instru-
mento apropiado para formalizar un conjunto de jui-
cios de base subjetiva pero fundados en la observa-
cién, que permitan formular un juicio giobal sobre la
legibilidad de un texto. Se prob6 y reformulé este ins-
trumento en varias oportunidades hasta liegar a dos
modaiidades que se demostraron aceptables: una pa-
ra instltuciones especializadas (organismos técnicos
de los ministerios de educacién, editoriales, direccio-
nes técnicas de periddicos, bibliotecas.piblicas, etc.)
y otra para educadores y rehabilitadores que traba-
jan en el aula, en los centros comunitarios o en el
consultorio. Hoy quiero presentarles solamente esta
Gitima modalhidad.

Presentacion
E! Perfil, en la modalidad indicada, se presenta a los
usuarios del siguiente modo:

El presente instrumento tiene por fin determinar, des-
de todos los puntos de vista posibies, la legibilidad de un
texto escrito para un determinado grupo de lectores.

En grandes lineas se le pregunta a usted por seis tipos
de legibilidad:

1) Legibilidad fisica o material: se refiere a la posibilidad
sensorial que tiene el lector de dominar el texto. Sus dos
aspectos mas destacados son el porte y las caracteristicas
de las letras, por una parte, y la iongitud del texto, por la otra.

2) Legibilidad lingiiistica: se refiere a la relacién con el 1é-
xico y los aspectos morfosintaciicos. En cuanto al 1éxico,
se pregunta por su dificultad (vocabulario conocido o des-
conocldo, frecuente o poco frecuente, facli o dificil de leer).
En relacién con los aspectos morfosintacticos se pregun-

ta, en general, si las construcciones gramaticales utiliza-
das permiten que el lector enfrente exitosamente el texto.

3) Leglbilidad psicolagica: examina si el texto despierta o
no el interés del lector o si provoca rechazo. También de-
termina si el texto es apropiado para la evolucién psiquica
dei lector.

4) Legibilidad conceptual: examina si el texto puede ser
comprendido por el lector {dificultad conceptual) y si el tex-:
to cumple aiguna funcién dentro dei contexto cultural del
lector (significatividad).

5) Legibilldad estructural: examina si ia organizacién del
texto permite su lectura o la hace dificil o Impos!ble.

6) Legibiildad pragmatica: examina si, una vez terminada
la lectura del texto, el lector tendrd una respuesta global
deseable. .
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Utitizando el formulario ideado para representar el Per-
til, ustec¢ debera emitir un primer julcic de caracter global
para determinar para qué tipo de lectores el texto puede
ser considerado aproplado, o blen a qué categoria pertene-
cen !0s Jectores reales a los cuales usted plensa destinar
el texto.

Con este objeto se han establecido las sigulentes cin-
co categorias de lectores:
1. Principlantes
2. intermedies
3. Intermedios avanzados
4. Experimentados
5. Especializados

En esta categorizacién se tiene en cuenta que aigunos
lectores se encuentran en la etapa de adquisicién de la lec-
tura (lectores principlantes); otros estan en una etapa de
consolidacion y desarroilo de! proceso y mantienen algu-
nas caracteristicas de los lectores principiantes {lectores
intermedios); otros leen ya con facilidad algunos tipos de
textos y muestran algunas de las caracteristicas de los lec-
tores experimentados (lectores intermedios avanzados),
otros ya han alcanzado el pleno dominlo de la lectura y la
utilizan sin problemas en numerosas situaciones con una
gran varledad de textos (lectores experimentados); por uiti-
mo, otros iectores dominan ciertos tipos especiales de tex-
tos que resuitan dificiles o incomprensibies inciuso para
lectores experimentados (lectores especlalizados).

Una vez forfnulado este juicio general que indica el gru-
po de lectores para los cuaies el texto se considera apro-
plado, o que tipifica a los lectores reales, usted debe for-
mular un segundo juiclto en relacién con el grado de dificul-
tad de cada uno de {os tipos de legibilidad que se sefialaron
anteriormente. Estos julcios deben formuiarse independien-
temente unos de otros, ya que existe la posibilidad de que
difieran considerablemente entre sf.

Para esta segunda evaluacién se han formulado seis cate-
gorias:

Grados de dificultad

. Textos sobresimpiificados

. Textos muy faclles

. Textos faciles

. Textos con aigunas dificuitades
. Textos dificiles

. Textos muy dificlies

E! significado de estos grados de dificultad es el si-
guiente:

MEaEWN=0O

0. Nivel de rechazo por simplicidad excesiva

(Todos los lectores del grupo encontrardn que el texto es
demasiado elemental para etlos.)

1. Nive! de lectura independiente

(La mayoria de los lectores del grupo destinatario puede leer
el texto por su cuenta.)

2. Nivel de aprendizaje general

(Todos pueden leer con provecho. El apoyo es Util.)

3. Nivel de aprendizaje para la mayoria

(Casi todos pueden leer el texto. El apoyo es necesario.)
4. Nivel de aprendizaje sélo para los mejores lectores
(Los mejores lectores del grupo pueden leer el texto siem
pre que se ios apoye. Los restantes lectores no pueden leer.
5. Nivel de fracaso

(Ningun {ector det grupo puede leer el texto.)

Cuadro N° 1
PERFIL DE LEGIBILIDAD

Nombre del textor ... e
Longitud aproximada: . péaginas
AUROT: .ottt eereescaeesrnesassasesssesssasssesessaessssnesssessssesnenss
Julcio giobal:

a) Texto apropiado para 18Ctores: ...........ccccevvevncvvcrcrennnene
b) Texto destinado & un grupo de lectores: .......................
(Marque con una equis [x] en cada uno de {os tipos de legi-
bitidad el cuadro correspondiente a! numero del grado de
dificultad que, a su juicio, tiene el texto para sus destinata-
rios.)

GRADO OE DIFICULTAD
TiPO DE

LEGIBILIDAD 0|1]2[314]5

por tipografia
1. LEGIBILIDAD FISICA ---eveereereeseneacteencd
por longitud

por vocabulario
2. LEGIBILIDAD LINGUISTICA -we-eeerefoeregersclionnd
por construccion

interés
3. LEGIBILIDAD PSICOLOGICA -
propiedad

dificuitad
4. LEGIBILIDAD CONCEPTUAL eeeeeeefoeeed [T U AU DOTS e
significatividad

5. LEGIBILIDAD

ESTRUCTURAL  (0rganizacion)

6. LEGIBILIDAD

PRAGMATICA (respuesta global)

Evaluacion: se considera que el texto .......ccvnincicniene
ObSOIVACIONGS: ... e

Una vez marcados todos los cuadros correspon-
dientes, se ‘observa el perfil que representa el cua-
dro. Si todas las marcas coinciden en uno de los gra-
dos, no habré problemas para formular {a evaluacion.
Si todas las marcas, por ejemplo, estan en el gra-
do 3, la evaluacién indicara que se trata de un texto
con algunas dificultades para los lectores del grupo,
pero que puede ser leldo con provecho por casi to-
dos si se les da el apoyo Instrucclonal necesario. Si
las marcas estan dispersas, hay dos posibilidades:
formular una sola evaluacién, calificando al texto de
acuerdo con la marca mas alta que aparece en el per-
fil o formular una serie de julcios de acuerdo con las
diferentes marcas. Si la marca mas alta aparece en
|a legibilidad tipogréfica con e! nimero 4, se puede
decir que todo el texto es dificil; pero s! todas las
otras marcas estan en ei grado 2, se puede decir que

RIC
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se trata de un texto facil que todos pueden leer con
provecho siempre que se cambie la tipografia por una
mas adecuada para el grupo.

A veces es necesario agregar una observacion
para matizar adecuadamente el juicio emitido. Por
ejemplo, si el texto es muy facll, pero muy largo, es-
to ultimo se puede consignar en ei espacio reserva-
do a ias observaciones.
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Ejemplo

El gaucho Martin Flerro. Primera parte, Canto XllIl (vv. 2143-2208)

Ya veo que somos los dos
astilla del mesmo palo:
yo paso por gaucho malo
y usté anda del mesmo modo,
y Yo, pa acabarlo todo,
a los indios me refalo.

Pido perdén a mi Dios,
que tantos bienes me hizo;
pero dende que es preciso
que viva entre los infieles,
yo seré cruel con los crueles:
ansi mi suerte lo quiso.

Dios formé lindas las flores,
delicadas como son,
les dio toda perfecién
y cuanto é! era capaz
pero a! hombre le dio mas
cuando le dio el corazén.

Le dio clarida a ia luz,
juerza en su carrera al viento,
le dio vida y movimiento
dende la éguila al gusano,
pero mas le dio al cristiano
al darle el entendimiento.

Y aunque a las aves les dio,
con otras cosas que inoro,
esos piquitos como oro
y un plumaje como tabla,
ie dio al hombre mas tesoro
al darle una lengua que habla.

Y dende que dio a las fieras
esa juria tan inmensa,
que no hay poder gue ias vensa
ni nada que las asombre
4qué menos le darla al hombre
que el valor pa su defensa?

Pero tantos bienes juntos
al darle, malicio yo
que en sus adentros pensé
que el hombre los precisaba,
que los bienes igualaban
con ias penas que le dio.

Y yo empujao por las mias
quiero salir de este infierno;
ya no soy pichén muy tierno
y sé manejar la lanza
y hasta los indios no alcanza

Yo 84 que alla los caciques
amps¢an 2 los cristianos,
y que !os tratan de “hermanos”
cuando se van por su gusto.
(A qué andar pasando sustos?
Alcemos ei pencho y vamos.

En la cruzada hay peligros
pero ni aun esto me aterra;
yo ruedo sobre la tierra
arrastrao por mi destino
y st erramos el camino. ..
no es el primero que lo erra.

S! hemos de salvar o no
de esto naldes nos responde.
Derecho ande el sol se esconde
tierra adentro hay que tirar:
aigun dfa hemos de llegar. ..
despuds sabremos adénde.

Evaluacion

Antecedentes: Se quiere examinar si el texto es ade-
cuado para ser leido por ailumnos que estan cursan-
do su séptimo aino de educacion sistematica.

Juicio giobal: Se estima que el texto es apropiado
para lectores experimentados, pero que los lectores
del grupo son séio lectores intermedios avanzados.
De todos modos, esta apreciacion se examina a tra-
vés de los diferentes factores en juego.

Legibliidad fisica: Dado que la tipografia es muy pe-
quena en la versién que se tiene a mano, se la califi-
ca con el grado 3.

El texto no es excesivamente largo. Se o califica en
grado 2 por longitud.

Legibilidad lingilistica: El éxico presenta algunas di-
ficuitades tanto por el uso de algunas palabras y ex-
presiones dificiles de entender como por las formas
populares utilizadas. Se lo califica en grado 3. Los
aspectos morfosintacticos ofrecen algunas dificulta-
des. Hay un predominio de la adversacién. La mayo-
ria de las oraciones son complejas. Grado 3.

Legibilidad psicolégica: Es posible que los lectores
no estén muy interesados en el tema de una humani-
dad favorecida con dones contradictorios por una di-
vinidad desconcertante. Grado 4 para el interés. A pe-
sar de que los iectores no estén muy Iinteresados, el

la faculta del goblerno.

\ema de la extraordinaria peculiaridad del hombre es
apropiado para adoiescentes que empiezan a entre-
ver las responsabilidades de la vida adulta. Grado 2
para la propledad.

Legibitidad conceptual: La adecuada comprension de
la teméatica del texto se veria favorecida por el cono-
cimiento de otrce textos como La vida es sueiio, el
resto del poema, historias biblicas. Sin embargo, cqn
apoyo, la tematica puede resuitar comprensible. Gra-
do 3 para ia dificuitad conceptual. La signiflcatividad
del tema en si es muy alta. Aqul se trata de ver sl
es significativo para los lectores. Puede llegar a ser-
lo si se los apoya. Grado 3 para la significatividad.

Legibliidad estructural: La estructura dei texto esta
relactonada con una reflexion sobre la naturaieza hu-
mana y ias decisiones que tomara el hablante en vis-
ta de su historla pasada. Esta sstructura es muy difi-
cil de entender para los lectores del grupo. Grado 5.

Legibliidad pragmatica: Es probable que ia presen-
tacién del texto desconclerte a los lectores y produz-
ca una reaccién de rechazo, que se podria evitar con
un apoyo bien manejado. Grado 4 para la respuesta
global.

Formulados todos estos juicios, ei Perfii se pre-
senta del sigulente modo:

PERFIL DE LEGIBILIDAD

Nomine del texto: Canto Xlil, Martin Flerro, | Parte
Longitud aproximada: 2 paginas

Autor: José Herridndez

Juiclo global:

a) Texio aproplado para lectores: experimentados
b) Texto destinado a un grupo de lectorea: intermedios avan.
zados.

(Marque con una equls [x] en cada uno de los tipos de legi-

-
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bilidad el cuadro correspondiente al numero dal grado de E

dificuitad que, a su juiclo, tiene el texto para sus destinata. *
rios.) 17
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Cuadro N° 2
GRADOS DE DIFICULTAD

GRADO DE CIFICULTAD
TIPO DE
" LEGIBILIDAD ol1l2]alals
. por tipografia }
1. LEGIBILIDAD FiSICA ---eerereerreserces SN SO IO 740 Y
por longitud K
por vocabulario
2. LEGIBILIDAD LINGUISTICA weeeeeeeedeed
por construccion Y
interés /)r"
3. LEGIBILIDAD PSICOLOGICA -eeeefee
propiedad )(
N
dificultad
4. LEGIBILIDAD CONCEPTUAL rreeefeeeed
signiticatividad
B
> ESTRUGTURAL (organizacion
& t&g‘ig& /‘XE')I"IACDA (respuesta global)

Evaluacién: Se considera que e! texto es muy dificil para
los lectores del grupo, especialmente por su estructura. Se
recomienda dejario para lectores experimentados.

Observacionas: Si posteriormente los alumnos leen La vida
es suefio, este texto resuita de mucho interés.

Consideraciones finales

El Perfil es un instrumento que permite matizary fun-
dar las evaluaciones que se hagan de un texto en re-
lacién con su legibilidad.

Se trata de un instrumento flexible, que puede
ser facilmente adaptado a diversas circunstancias.
Los evaluadores pueden variar !as escalas (reducir-
las o aumentarlas, o referirlas a grados de escolari-
dad o edades cronolégicas).

En muchos casos, el Perfil entrega indicaciones
acerca de cual es el aspectc del texto que necesita
apoyo instruccional o modificacion.

A través de diversas aplicaclones se comprobé
que el Perfii puede ser de inucha utilidad cuando un
grupo de educadotes quiere seleccionar un conjunto
de textos. En ese caso, cada uno de los participan-
tes emite, como primer paso, sus juicios personales
a través del Perfil. Luego se comparan las opiniones
y se procede a elaborar un nuevo Perfil que refleje
el consenso del grupo.

El Perfil trata de refiejar ios aspectos mas im-
portantes de la iegibilidad. Los evaluadores pueden
encontrar otros aspectos. En ese caso pueden agre-
garlos a los ya existentes. Del mismo modo pueden
eliminar los que consideren sin imporiancia para una
determinada evaluacion.

En resumen, el procedimiento presentado cons-
tituye un conjunto de sugererncias que pueden ser uti-
lizadas muy fiexiblemente 2n la tarea de selecclonar
los textos escritos mas adecuados para los diferen-
tes grupos de lectores, en las diversas circunstan-

clas de la vida escolar y de las actividades educati-
vas an general.
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MPLICANCIAS
PEDAGOGICAS DEL USO
DE LAS COMPUTADORAS
EN LA ESCUELA

ELiDA TUANA

Psicologa. Investigadora, especialista en problemas
de lectura y escritura

Antes de abordar ei tema que me adjudicaron
en esie Congreso, deseo agradecer a las autorida-
des del Comité Latinoamericano para el Desarrollo
de la Lectura de la Asociacién Internacional de Lec-
tura, el honor que para mi representa esta invitacion.

De inmediato quiero estabiecer que, antes de
abordar el tema de las implicancias pedagogicas del
empleo de la computadora u ordenador, segun adop-
temos la ierminologla inglesa o francesa, haré una
presentacion de las posibilidades que tiene la com-
putadora para la educacion y los distintos usos que
se le han dado hasta el presente como herramienta
educativa.

Es posible concebir la eve.ucién humana como
ligada a los desarrollos del lenguaje. En primer tér-
mino, el lenguaje hablado, lejos de ser una duplica-
cion fantasmagoérica de lo real, instituye el mundo
humano como tal. El hombre se aleja de ios anima-
les por la construccion del instrumento y el uso del
lenguaje.

Con el c6digo de Hamurabi, hace 4000 afos, na-
ce la escritura y con eila se instaurg, segun Lévy, ia
segunda fase de la aventura humana, la nistoria. El
jeroglifico, el manuscrlto, el {ibro, el documento son
la memorla de la humanidad, instituyen un orden li-

neal y permiten la aparicién de un tiempo acumula-
tivo.

La informatica, con su lenguaje basico compues-
to de ceros y unos, todo lo transforma; las vlejas co-
sas, los viejos problemas dejan de ser los mismos;
transforma el trabajo, la comunicacién, el conoci-
miento, las relaciones, es declr, la cultura misma.
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Pero transforma fundamentaimente la dimension
del .pensamiento y en especial la memoria que ad-
quiere dimensiones aan desconocidas e inexplora-
das. Citando nuevamente a Lévy: “Redefiniendo la
mayor parte de las actividades cognitivas, 1a informa-
tica modifica nuestra forma de asir el mundo, insti-
tuyendo una nueva era antropolégica como ia escri-
tura habla instaurado la historia. Podemos, debemos
pensar la informatica como un mundo en el cual los
antiguos objetos y problemas son subitamente des-
provistos de su apariencia familiar...”.

Podriamos fljar la aceleracion evolutiva, tanto en
informatica como en inteligencia artificial, a partir de
la Segunda Guerra Mundial.

El Comité de Expertos asistentes al Tercer Sim-
posio de Informatica y Educacién reunido en Monte-
video, en 1986, expresa al comienzo de sus Rascomen-
daciones: “‘La informética, como metatécnica de uti-
lidad ante cualquier problema sobre el conocimiento,
ha ejercido un notable impacto en otras disciplinas
y practicamente en todos los ambitos de nuestra so-
cledad, impacto superior en lineas generales, al ejer-
cido hasta el presente en el campo educativo”.

La afirmacién es cierta y debe servirnos como
base de reflexiéh. Estimamos que no basta con in-
troducir ias computadoras en el aula. Es necesario
conocer el papel fundamental de ia informatica en
la civilizacién contemporanea y sequir de cerca los
acontecimientos que rodean estos descubrimientos,
en especial las modificaciones del aprendizaje y del
pensar, para conocerlo pero también para compen-
sarlo.

Con este propésito voy a analizar las caracteris-
ticas de la informatica y dejo a ustedes el empren-
der el trabajo de reflexién sobre ella y de experimen-
tacién de su importancia en el futuro educativo y psi-
coltgico del hombre.

Para tratar e! tema de la relacién entre informa-
tica y educacién nos referiremns a:

1. Las caracteristicas del lenguaje informético en re-
lacién con el lenguaje humano.

El lenguaje, la palabra, duplica el mundo del hom-
bre, le permite vivir en otra dimensién, formar image-
nes del mundo y manipularias, transformar ia reali-
dad y proyectarla. Hablando, escribiendo, el hombre
se mueve Yy evoluciona en el reino de las significa-
ciones.

Ei principal problema del dialogo con las com-
putadoras se relaciona con la diferencia entre los len-
guajes formaies que regulan el comportamiento de
las maquinas y el lenguaje usado por el hombre para
la comunicacion, la descripcion, la ficcion.

La historla del didlogo entre el hombre y ia com-
putadora es un esfuerzo de ajuste entre dos lenjua-
jes: uno, compuesto de ceros y unos y el otro enri-
quecldo por el paso de los afios y la Investigacion.
Los lenguajes de programacién evolucionados, co-
mo ios que acabo de citar, son un paso hacla ese
aligeramientc dei didlogo; el prolog, anunciado en re-
lacion con Ios sistemas expertos, se promete como
la posibilidad de entablar un didiogo mas directo en-
tre el hombre y la computadora.

El lenguaje humano tiene una
gramatica mas o menos
estable cuyo conocimiento se
enriguece por investigaciones
tedricas.

Piensen en los trabajos

de Jakobson, Martinet y
Chomsky y los que se
refieren a las gramdticas
infantiles.

Tiene un léxico relativamente
estable pero de muitiple
significacion.

La comprensién tolera un
enorme margen de
ambigiedad: ‘rases
incompletas, rieologismos
tanto en el habla como en la
escritura. Comprendemos
muchas veces por fa situacion
y en muchas otras es el
lenguaje ei que aclara la
situacion.

La grafia de la palabra puede
ser también ambigua.

Algunos idiomas tienen gran
libertad de expresion y de
construccion, o que le
confiere, generaimente, gran
befleza.

El lenguaje humano es un
instrumento flexible, que
toma sentido a partir de un
encadenamiento fisico.
psiquico. social, histérico,
antropoldgico y de un
horizcnte de significaciones
compartidas.

2. Usos de la informatica en ia educacién y su rela-

Los lenguajes formaies son de
relativa rigidez: responden a
reglas estrictas de
encadenamiento de signos.

Los términos deben ser
rigidamente empleados. Un
mensaje informatico se
parece mas a una cajita de
mlsica que a una pagina es-
crita.

Los mensajes deben estar
ajustados estrictamente a!
cddigo.

No se toleran errores
ortograficos.

Todo debe ser formalmente
expresado; la méaquina sdlo
interpreta drdenes en funcién
de una situacionr
preestablecida.

Buscan la optimizacién de los
recursos de la maquina y la
posibilidad de didlogo con el
interlocutor a partir de la
creacién de dialectos
programados para una funcién
aspecifica. Lenguajes basic,
cobol, fortram, iogo, etc.

clon con el aprendizaje y con el individuo.
Podemos considerar dos aspectos:

1) La informéatica como objeto de ensefianza.
2) La informatica como herramienta educativa.

No entraré a considerar el primero porque es el

fundamento de las carreras de informaiica.

En el segundo, considerada la informatica co-
mo herramienta educativa, es preciso analizar las dis-
tintas modalidades que se han desarroilado hasta el
presente.

1) Los juegos informaticos, sean las llamadas maqui-
nitas o los videos, diskettes, cintas, etc. que los ni-
fios adquleren o alquilan &n los clubes de informati:
ca. Ya desde edad muy temprana, ei nifio establece
un duelo con la computadora con la finalidad de ga-
narle, para io cual necesita una fina coordinacidn
6culo-manual, velocidad de movimiento, calculo de
distancia en el desplazamlento espacial de los movi-
ies; puede entablar el duelo con la maquina pero, a
veces, necesita de un compafiero para jugar. Precoz-
mente, los nifios se plantean problemas acerca de
si la computadora o la “maquinita” piensa, pues él
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debe pensar mucho y generalmente pierde.
Y muchos nifios, incluso, se cuestionan acerca de si
estén vivas para poder pensar. Otros pasan mucho
tiempo en un desaffo que se relaciona, directamen-
te, con problemas de personalidad: la “magquinita”
como refugio, como huida de todos los problemas,
como obstaculos a ser vencido.

2) La ensefianza asistida por computadora u ordena-
dor (E.A.O.). La computadora se convierte en un apa-
rato de enseflanza en que un lenguaje declarativo des-
cribe la realizacién de una tarea en términos de una
serie ordenada y jerarquizada de operaciones que
obiiga al nifio 0 al adolescente a pensar para progre-
sar en el programa. Antes de influir sobre el que
aprende, el uso de las computadoras obliga al maes-
tro a repensar los objetivos y los contenidos de ia
unidad de base a desarrollar. La produccién de un
didactigrama necesita de una explicacion de los con-
ceptos, de una adaptac:ién exacta de ios medios em-
pieados a los objetivos, una precision en el uso dei
lenguaje a emplear, ia posibilidad de obligar a que
el nifio piense antes de dar las soluciones, {a posibi-
lidad de que plantee problemas. El nifio resuelve las
cuestiones y, si comete errores, debe voiver arevisar

jos principios y trabajar nuevas cuestiones sobre los

mismos femas.

£n nuestro pais (Uruguay), tuvimos la oportuni-
dad de experimentar con el sistema toam, que utili-
zamos para el trabajo en matematica. Establecido el
diagndstico de cada alumno, después de varias se-
siones de 20 minutos, se inicia un trabajo con un pro-
grama especifico para cada niflo quien recib' de in-
mediato la evaluacién de su ejercicio y uno nuevo.
Al final de cada sesion, el nifio obtiene su porcenta-
je de aciertos y la maquina prepara el proximo pro-
grama para que el alumno continte avanzando o com-
pense errores. Simultdneamente el maestro tiene el
diagnéstico de su grupo y la graficacion individual.

3) La simulacién de fenémenos con el fin de estu-
diarlos, analizarios o explorarlos en ciertos aspectos.
Esta simuiacién es importante cuando se trata de fe-
némenos dificiles de estudiar en la realidad por su
compigsjidad, por el peligrd que significan; al reducir-
los, retardarlos, ofrecer ai nifio que se plantee {a po-
sibilidad de repetir ciertos momentos dei proceso, la
simulacién permite conocer fenédmenos que de otra
manera serian inaccesibles. Teéricamenie la interac-
tividad puede ser impulsada tan lejos como se quiera.
4) Para aprender a programar, esto es, darle a la ma-
quina instrucciones para gue realice !a tarea que no-
sotros deseamos o pensamos. Logo permite progra-
mar al nifio. Mas adelante versrnos sus principios.
E! nifio realiza los programas; tiene que traducir en
lenguaje de maquina la secuencia de 6rdenes que se
debe impartir para que su imagen mental o la ima-
gen del objeto a reproducir, pueda construirse y apa-
recer er: 1a pantalia. £l nifio debe aprender el manejo
de algoritmos para realizar esa transformacion. E! al-
goritmo es una serie finita y ordenada de opciones
perfectamente definidas sobre uh conjunto circuns-
cripto de objetos, con vistas a llegar a un resultado
en un numero finito de pasos. La marcha algoritmica
impone una secuencia ordenada que cbliga al nifio
a marchar paso a paso. Ademas, el error aparece de
inmediato; sl las 6rdenes no son las adecuadas, el
producto difiere de la imagen mental o real del nifio.
E! error se torna un elemento poslitivo de aprendiza-
le; el nifio debe repensar el programa, analizar el error

y, modificando la secuencia, lograr a imagen de pan-
talla que corresponde a su propésito. Estos procedi-
mientos explicitan cémo el nifio se representa la ac-
cion a cumplir o el camino & recorrer para lograrlo;
alll, como dijimos, ocupan un lugar importante los
errores y los esfuerzos para su correccion. Esta for-
ma de trabajo, como la anterior, la simulacion, requie-
re un ambiente de iibertad y respeto al ritmo de tra-
bajo y de proyectos de cada nifio. En ambos, el nifio
comparte su trabajo con un compaiero, por eso, ade-
mas, aprende a respetar el trabajo y el tiempo del otro.

3) Instrumento a usar en el aula y en ia escuela. Las
computadoras pueden ser usadas como base de da-
tos, como planilla electrénica. somo procesador de
textos, para dibujar programas, para el trazado de gra-
ficos, etc. En este caso facilitan el trabajo, al permi-
tir su desarrolio con ahorro de tiempo y abriendo un
sinnimero de posibilidades. Los niftos pueden hacer
reportajes, planificar encuestas, etc. y la maquina
acumula datos y los puede clasificar, pues es un sis-
tema de seleccidn, tratamiento y transformacion de
la informacion. Al usar el procesador de textos, el ni-
fio ascribe el texto y luego puede corregirlo, modifi-
carlo, actualizario.

A continuacion presentaré tres experiencias de
trabajo con computadoras:

1) iEn Argentina, el Dr. Battro ha defendido el uso de
la computadora como prétesis infarméatica. El con-
cepto de protesis informatica es de Paper y fue apli-
cado por primera vez al tratamiento de pacientes dis-
capacitados por medio de las computadoras. La te-
sis fundamental de la investigacién de Battio puede
expresarse asi: La protesis es el pregrama. La com-
putadora es sélo una maquina; e! programa pusde
tener una tuncion psicolégica y en este case de sus-
titucion funcional. El programa sustituye la funcién
daftada o inexistente, pero es el nifio o el hombre e!
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que, con sus capacidades residuales, maneja el pro-
grama.

Battro dice que la computadora es un filtro que
deja pasar los talentos y no las discapacidadzas. En
su sistema, se trata de hacer una protesis en la que
el talento agujeree la discapacidad. Hay prétesis pa-
ta ceguera —la impresién en Braille la hace ia com-
putadora; prétesis para sordera, para los discapaci-
tados motrices y los paraiiticos cerebrales, etc.

2) En Porto Alegre, el grupo de trabajo de Lea Fagun-
dez introduce la computadora en la educacién como
medio de combatir el analfabetismo y los problemas
que surgen de la poblacion de ios sociopatas. El pro-
grama se ilama La Informétlca en el proyecto de edu-
cacién y cambio de la Secretaria de Educacion de
Nuevo Hamburgo. Se trata de que el nifio o el ado-
lescente plasme su trabajo en la computadora, para
lo cual debe darie ias 6rdenes en forma correcta y
secuenciada, por 1o que consecuentemente necesi-
ta escribirlas en el teclado o leerlas para oprimir las
teclas que desencadenan la accién. E! nifio o el ado-
lescente aprende en su relacién con ia maquina; no
es una relacién escolar. Como vimos, puede usar la
computadora con distintas finalidades, pero siempre
debe adoptar un papel activo y, en esa actividad, va
implicada la lectura, ia disciplina mental del pensar
para dar érdenes a la maquina, el programar y discu-
tir los programas con un compafiero, pues siempre,
en cada maquina, el trabajo se hace con otro y, a ve-
ces, con dos o en equipos de tres; debe corregir sus
errores 0 ambigiedades pues, como vimos, el lengua-
je informatico no los permite.

Logo, con su lenguaje de tortuga, su geometrla
de tortuga, permite al nifio que fue segregado o se
segregd del sistema educativo, demostrar su inteli-
gencia al tener que dirigir a un ser que no la posee.
Este entusiasmo por la computadora engancha a! ni-
fio en el campo de la cultura. Los mas desposeldos
son ios que se alfabetizan por ei medio mas sofisti-
cado. .

3) Por ultimo, presentaré el trabajo que Bossuet rea-
liza en Francia, integrando un grupo de investigacio-
nes tedricas y apiicadas, sobre la introduccién de la
resonancia cuitural y social en los procesos educati-
vos, gracias ai dominio de ias nuevas tecnologias.
Este proyecto que se conoce con la sigla SECANTE
que significa: Saberes, Expresiones, Comunicaciones
Asociadas a las Nuevas Tecnologias en la Educacidn,
conjuga informaclién, analisis de documentos, estu-
dio de textos, interpretacién, creacién o recreacién
a partir de textos, produccién de un proyecte global
en que se potencien y nuzleen los elementos parcia-
les elaborados, puesta en marcha de!l proyecto finali,
difusién por audio, video, teatro, titeres. Se pretende
valorizar los prozuctos de ia educacién dandoles una
resonancia {(cultural) fuera del medio en el cual fue-
ron creados. La informatica es introducida en clase
o en la escuela en relacion con las otras disciplinas
potenciando el andlisis y la reflexion acerca de ia im-
portancia de las Interfases entre ellas. En este senti-
do, 2n 1989, se realizan tres proyectos de trabajo com-
binado y nucleado, de los cuales mencionaré E! prin-
cipito de Antoine de Saint-Exupery, una produccién

escenograflca producida por un grupo de estableci-
mientos escolares repartidos por toda Francia.

Es una forma de introducir la informatica en la
educacién y, a partir de ella, ilevar el interés de los
estudiantes a otras areas cuturales y, a ia vez, mos-
trar a la sociedad las posibliidades en el sentido de
que producir “es transformar un materiat transforman-
do los transformadores y los productos ya cttenidos
en ese material".

Al mostrar el uso de la herramienta que es la
compgutadora, vemos las habilidades que se desarro-
llan para su manejo y, en especial, las que puede de-
sarrollar el nifio y el adolescente; ella iran creciendo
a medida en que se perfeccionen las maquinas.

Pero hay otros aspectos a considerar: icuaies
son los objetivos de la educacion cuando introduci-
mos la computadora en el aula o en 1a escuela? ¢ Cual
es el papel del maestro o del profesor? ;Como debe
ser i ambiente de la clase para permitir que el tra-
bajo con la computadora contributya al crecimiento
de los nifios? ¢Perjudica o beneficia el uso del len-
guaje humano el trabajo con el ienguaje de maqui-
na? Si lo perjudicara, ;cémo evitarlo? ¢Cual es {a in-
fluencia de la enseflanza asistida por computadora
o el trabajo con Logo para los nifios con dificultades
de aprendizaje? ;Qué metodoiogia empiear para ha-
cer efectivo el trabajo con la computadora?

Es indudable que todas estas preguntas deben
ser objeto de experimentacién pedagégiga para ser
respondidas. Es también cierto que necesitamos de-
sarroliar instrumentos para esa evaluacioén puss fo
que interesa establecer es el crecimiento mental, lin-
gliistico, social, metacognitivo del nifio o del adoles-
cente.

Todo esto pasa primero por la informacion, y lue-
go por la sensibilizacion y la iniciacion de ios docen-
tes en la informatica. La introduccion de los micro-
computadores en la escuela o en el liceo, y la fasci-
nacién que ejerce sobre los nifios, estabiece una
relacién triangular nito-méaquina-educador, que pue-
de ser acentuada en la direccién nifio-maquina, crean-
do problemas en el educador que se siente relegado
de su papel protagénico como agente educativo.

La metodologia de introduccién elaborada por
el grupo de investigacion de Uruguay sobre {a Viabi-
lidad de la Introduccién de la Informatica en la Edu-
caclén parece ser positiva.

Algunas de las formas de trabajo presentadas
como ejemplo, Toam, Prétesis Informaticas, Secante
v el Programa de Nuevo Hamburgo se encaminan en
la linea de respuesta a otros de los interrogantes.
Quedan mas, surgiran otros.

El éxito o el fracaso de ias computadoras en ia
educacion depende de la filosofla con que se apli-
quen, de las condiclones de trabajo, de la contribu-
cién de la computadora a la creacion de !a mentali-
dad critica y creativa que necesita desarrollar el hom-
bre para vivir er un mundo altamente tecnificado. El
ignorarlo implica avanzar a sabiendas hacla la craa-
clén de un nuevo analfabetismo. El analfabetismo in-
tormatico.

En la fotografla, Diego Maximiliano Dombrowskl, alumno de 7° grado de la
Escuela Cangallo, Buenos Alras.
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INVESTIGACIONES SOBRE
LA ADQUISICION

DE LA LENGUA ESCRITA

ANA TEBEROSKY
ANA MARIA KAUFMAN
LILIANA TOLCHINSKY

EmiLia FERREIRO

-Ana Teberosky

Doctora eni Psicolégia. ‘Profesora de la Universidad
de Barcelona. investigadora especialista en lectura
yv)etscritura. ' '

Los investigadores que pretendemos influir en

el campo educativo, intentamos transmitir a los maes-
tros dos imagenes sobre l0s alumnos en proceso de
aprendizaje de la lectura y la escritura. Una de ellas
es la de alumnos competentes en el aprendizaje, in-
cluso y especiaimente, los nifios en la etapa pre-
escolar. Esa competencia tiene, al menos, dos carac-
teristicas: la primera afecta a su naturaleza y forma
parte de la competencia humana mas general sobre
los simbolos que, en el caso del lenguaje escrito, se
expresa de forma concreta en funcion de la informa-
cién pre-constituida sobre los simbolos notaciona-
les disponible en el ambiente. Es una competencia
que incluye multiples conocimientos:
1) Una seieccién de las acclones posibles, entre aque-
llas adecuadas a ios objetos-portadores de texto. 2)
Una descripcién de las acciones de lectura y escritu-
ra realizadas por los otros (y de las imitaciones reali-
zadas por si mismos). 3) Una diferenciacién, imita-
clén y designacién de ios rasgos graficos mas gene-
rales percibidos en el material escrito y de los rasgos
mds especificos del mismo en su comunidad. 4) Una
inferencia de que el material grafico remite a algo
o slgnifica algo. 5) Y, finalmente, inferencla también
sobre el tipo de lenguaje que puede ser descrito co-
mo ‘‘lenguaje-que-se-escribe’.

Sesién temdtica realizada el 4 de julio de 1389 durante el
Segundo Congreso Latinoamericano de Lecto-escritura. Se
incluyen por razones de espacio salamente los informes de
Ana Teberosky y de Ana Maria Kaufman; en @l préximo nu-
mero aparecerdn los restantes.
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La segunda caracteristica rafiere a su origen,
puede ser una competencia pre-escolar, es decir ad-
quirida antes de la escolarizacion eiementail. Y deci-
mos “puede ser pre-ascolar” porque sabemos que en
nuestras socledades todos los nifios estan expues-
tos a lo escrito y pueden sacar infermacién asl co-
mo agregar informacién, es decir, pusden hacer
inferencias.

De los expertos en lectura y escritura obtenemos
la segunda imagen y estd relacionada con una cierta
restriccién a esa competencia: ia lectura y la escri-
tura suponen no séio una competencia general so-
bre el lenguaje y sobre ios simbolcs sino también una
habilidad especifica sobre ias convenciones del len-
guaje expresado en el medio escrito. Decir habilidad,
como lo ha argumentado Nelsser, significa decir “un
practicante y un medio” (1983, p. 2). Esta habilldad
esta distribuida desiguatmente entre las personas y
entre ios grupos sociales. Hay grupos sociales y mo-
mentos culturales que ofrecen conocimientos en for-
ma mas organizada y comunicabie que otros y que
esperan diferentes niveles de logros de sus miembros.
Y hay personas mas disponibies para practicar con
las informaciones constituidas en el ambiente y mas
capaces de ilegar hasta ios niveies mas aitos.

Las dos imagenes anteriores tienen aigo en co-
mun: se trata de logros cognitivos que ios nifios de-
sarrollan o pueden llegar a desarrollar en un contex-
to social e ilustran ia imposibilidad de indicar un co-
mienzo neto en el proceso de alfabetizacién. Pero
también tienen un componente de diferencia: la com-
petencia remite a una posibilidad, la habilidad al ejer-
cicio concreto de dicha habilidad. La idea que quere-
mos transmitir es que la habilidad totalmente desa-
rrollada de lectura y la escritura comporta ambos
componentes. Por lo tanto, no est4 exclusivamente
relacionada con la escuela, puesto que la competen-
cia puede ser pre-escolar (y extra-escolar). Pero tam-
poco es absolutamente espontinea, porque depen-
de de especlales condiciones del medlo (incluida la
escueia) para desarrollar todas sus posibilidades.

Ambas imagenas estan representadas por dos
lineas dentro de! pensamiento educativo que, hasta
ahora, han estado enfrentadas y han provocado se-
rias controversias. La primera ve al nifio como el mas
importante agente de su propio aprendizaje. La se-
gunda ve a la escuela como Unica gula del proceso
de aprendizaje v selectora de su contenidc. Pero mu-
chos investigadores insistimos en que ambas ima-
genes no tendrian por qué seguir enfrentadas en el
ambito educativo, ya que el conocimiento de la com-
petencia del nifio y de las exigencias culturales po-
dria ayudar a los maestros a disponer rejores con-

diciones para que los alumnos desarrcilen sus habi-
lidades.

Impulsados por la intencién de ensayar en la
practica educativa la idea de la compatibiiidad entre
ambas imagenes para intentar una nueva sintesis,
emprencdimos junto a un grupo de masestros una ex-
periencla pedagoégica de innovacién de la ensefianza-
aprendizaje de la lectura y la escritura (Teberosky y
Cardoso, 1989). Para ello tuvimos que considerar ias
dos imagenes antes mencionadas, pero ahora a par-
tir de dos preguntas desde el-aspecto educatlivo del

E aprendizaje: ¢cudles son los datos psicoléglcos so-
« bre las competencias previas de! nifio que deberlan
24 ser tedricamente tomados en cuenta para trazar los
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objetivos educativos? y ¢cOmo seleccionar y organi-
zar la gran cantidad de tareas, materiales, cuerpo de
conoclmientos, que forman parte del acervo pedagd-
glco y decidir si eran adecuados para cada momen-
to del aprendizaje de los nifios? A la primera me re-
feriré como el tema de la competencia sobre la natu-
raleza de la escritura y del lenguaje escrito; a la
segunda, como el tema de las decisiones educativas
en aspectos de contenido, tipo de &actividades y se-
cuenciacién coherente en la ensefianza. Las sugeren-
cias que aqui presento son el intento de integrar el
estado actual de lo que sabemos sobre !a competen-
cia de los nifios y sobre las decisiones educativas
en la practica de ia ensefianza de lo escrito. Eviden-
temente ni agotamos este problema, ni pretendemos
tener la “daltima palabra”.

La competencia sobre la naturaleza de
la escritura y del lenguaje escrito

Hablar de |la naturaleza de la escritura y del lenguaje
escrito impiica mencionar sus caracteristicas grafi-
cas, ortograficas, de referencia y significacion, de
condiciones de uso, etc. Para poder comprender la
competencia de los nifios en lo notacional se debe
describir su desarroiio. Como no podré hacerlo en de-
talle, utilizaré como referencia un modeio bastante
difundido en la “‘literatura” sobre este tema {(en cas-
tellano, Ferreiro y Teberosky, 1979; Ferreiro, 1986; en
catalan, Teberosky, 1982; en hebreo, Tolchinsky y Le-
vin, 1982)2,

“Las letras de leer”

(Mariana, 4;2)
El aspecto de designacion giobal del material
grafico puede aparecer antes o después, coincidien-
do o no con los nombres convencionales. Esta indi-
cando el reconocimiento de la individualidad dei ob-
jeto escrito y la diferenciacién con respecto a los
otros que le son mas préximos, fundamentalmente

el dibujo y los numeros.

“No se comienza por aqui”’
(Natalia, 5;4)
Las convenciones graficas generales {linearidad,
cantidad y varledad de caracteres) o especificas (di-
reccionalidad, formas graficas ds las letras, frecuen-
cia, etc.) son objeto de observaclon y refiexién por
parte de los nifios.

“La mia... la de nadie”
(Cecilia, 3;6)
Las estrategias para la identificacién individuai
de cada ietra pueden variar segun ias experiencias
culturales de los niflos. Estan en funcion de la fre-
cuencia, los contenidos ¥ los contextos en que s2
desarrollan las interacslones, como para cualquier
otro tipo de nociones culturales. Pero sus consecuen-
cias seran declsivas para Inferir posteriormente ¢l va-
lor sororo que lichas letras tienen en el sistema al-
fabético de escritura. La frecuencia con que las ie-
tras van asociadas a la inicial de los nombres propios
(criterio de “pertenencia” qua denomina Ferreiro,
1982), hace pensar que en nuestra cultura los adul-
tos comparten desde muy temprano esta informacion
con los niftos.

“Lamed, yud, mem”
(Ayala, 5,6)
L« diferenciacisn entre “hacer ietras” y “escri-
bir” y entre “‘nombrar letras” y “leer”, esid indican-
do que las letras son un componente necesario pero
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no suficiente de actos cuya particularidad consiste
en inferir una intencién mas que en describir los com-
ponentes materiales de ia accién. Las letras pueden
ser las dei alfabeto hebreo o del latino, los nifios pue-
den ser de ailf o de aqui, porque esta diferenciacién
forma parte de los componentes mas generaies de
la competencia simbélica.

“Hay letras. Dicen io que es”
(Santiago, 3;1)
Las primeras inferencias sobre el significado pa-
san por una relacién entre las formas graficas y los
referentes con los cuales se reiacionan en un con-
texto especifico.

“Este es su nombre de éstos”

(Enrique, 3;10)

Las letras parecen estar puestas para re-
presentar el nombre de los objetos o personas con
los cuales se relacionan {corresponde a io que he-
mos denominado “hipétesis del nombre”, (Ferreiro
y Teberosky, 1979). Pero es necesario aclarar que
“nombre” no equivale a categoria gramatical, sino a

un campo de aplicacién de ias letras por oposicion:

a otros simbolos notacionales junto a los cuales apa-
recen las letras (la canlidad respecto a los numeros,
la imagen respecto al dibujo). El descubrimiento de
la funcién simbélica de lo escrito esta en continui-
dad con ias atribuciones contextuales anteriores, “di-
ce lo que es” luego ““su nombre”. “Nombre” es pri-
mero la denominacién de lo escrito para ser luego
el contenido de la atribucién a lo escrito (Ferreiro
1982, p. 140). Como contenido del significado atribui-
do, las listas de los nombres pasan a ser la nomen-
clatura de “‘lo-que-se-escribe’”, o dicho en otros tér-
minos, son el referente que representa mejor lo es-
crito.

“No hay letras para no hay pajaros”

(Martha, 6 a.)
La inferencia sobre “lo-que-se-escribe” va acom-
pafiada por la inferencia sobre “lo-que-no-se-escribe”.
Negar el contenido de lo escrito o proponer algo fal-
so es considerado por los fifios como imposible de
modo que *“no deben haber letras’ para ello. La fal-
sedad queda fuera de lo “escribibie”, en el terreno
de “lo que-no-se-escribe’ (Ferreiro, 1986) y constitu-
ye un ejemplo de “violaclén” del contenido que obli-
ga al nifio a una “re-descripcién” de las condiciones

de lo escribible (Tolchinsky, en prensa). '

“Tiene que ser igual si no no pondria caballo”
(Oscar, 5 a.)
La estabilldad de los elementos graficos y de su
combinacion constituye una condicién para la con-
gruencia respecto al referente. Este es otro logro cog-
nitivo por parte dei nifo que le permite comprender
que las letras corresponden a un campo de referen-
cia de forma no mdvil ni dependiente dei contexto
externo.

“Va...va... la a”
(Oscar, 5 a.)
La comprensioén de la estructura interna de lo
escrito va acompafiacda necesariamente de una seg-
mentacion. Tal como muchas Investigaciones y ex-
periencias pedagdgicas lo demuestran, en el caso de
las lenguas aqui mencionadas, en ios momentos ini-
ciales del desarrollo, dicha segmentacién se realiza
a nivel silabico. El referente es en este nivei un seg-
mento fonético de la palabr3. La producclén y com-
prension de io escrito estara gulada, entonces, por
la capacldad de segmentacion.

8

Evidentemente, el sistema aifabético en el caso
del castellano y del catalan identifica los fonemas
del lenguaje. En el proceso de interaccion con o es-
crito el nifio sera introducido (o se introducira) en un
analisis mas all4 de la sflaba ( Cf. Tolchinsky, en es-
ta misma sesién tematica).

“Y vino el oso grande y dijo...”
(Blanca, 5,6)
“El oso grande, el plato grande; el oso mediano,
el plato mediano, el oso pequefio, el piato peque-
flo. .. ", listas, repeticiones y citas dentro del discur-
s0 es 10 que encontramos en muchos cuentos para
nifios. Por eso, La Caperucita, Rizitos de Oro, Los Tres
Cerditos, etc., constituyen ei prototipo del “lenguaje-
que-se-escribe’”. Podemos invocar dos hipétesis pa-
ra explicar este hecho. Una de caracter social: los
padres y maestros comparten con {os nifios la lectu-
ra de cuentos. La segunda de caracter interno (psi-
colégico): este género conocido y compartido, con
un guién subyacente muy estructurado (el ritmo de
ia narracién es guiado por el ritmo de la accién refe-
rida) es bueno para memorizar y bueno para citar. No
quiero decir que sean esos cuentos sino esos mode-
los de narraciones que ofrecen no séio su propia obra
sino las reglas de formacién de otros textos. Esos
textos iniciales estan mas cerca de la crénica que
del relato, pero conservan ciertas condiciones de la
narracién.

“Cuando escribo no leo”

{Cecilia, 5,8)

“{Qué rapldo que escribes!”, exclamé su madre.
“iPorque cuando escribo no leo”!, respondié Cecllia
mientras tecleaba la maquina. Esta cita ejemplifica
un hecho muy frecuente en los nifios pequefios: no
encuentran ia necesidad de volver sobre su propia
escritura y haceria objeto de lectura o de revision.

Si ha citado lo dicho por los nifios ha sido para
enfatlzar que ellos pueden hablar y de hecho lo ha-
cen. Claro que puede ser de una desconcertante com-
piejidad Interpretar lo que nos dicen. Ese es el desa-
fio. Lo que ellos nos estan diciendo no constituyen
“pre-requisitos’ er ei sentido escolar dei término, si-
no verdaderos escuemas de asimilacién o condicio-
nes del conocim!anto, construidos a través de ios in-
tercambios sociales, muchas veces pre-escolares.

Las decisiones sobre contenido,
actividades y la secuenciacion
coherente de la enseiianza

¢Para qué puede servir a los maestros fa des-
cripcion de ia competencia de ios niftos? Una pro-
puesta bastante difundida ha sidc la de utilizar cler-
tas sltuaciones ¢a investigaciones como pruebas de
evaluacion de los niveles de los nifios. Evidentemen-
te, siempre es necesarlo para los maestros tensr ele-
mentos de evaluacion del conocimiento de sus alum-
nos. Pero pienso que hay que considerar la pasibili-
dad de utilizar esa informacién fundamentalmente
para comprender el proceso de comprenslén de los
nifios. Es declr, utilizar esta informacién para anall-
zar, para programar las actividades, luego interpre.
tar y finaimente, si es necesaric, evaluar lo que di-
cen y hacen los nifios.

En la descripcién del proceso de conocimiento

sobre 1o eccrito que hemos esbozado hay muchas re-
gularidades:
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— jos niftios demuestran un interés precoz so-
bre la escritura,

— dicho interés da como resultado un trabajo
cognitivo sistematico y organizado sobre lo escrito,

— este trabajo es realizado sobre todos ios as-
pectos de la escritura,

— cuando decimos todos los aspectos nos re-
ferimos a lo grafico, lo ortografico, al contenido refe-
rencial que se escribe, a la segmentacion como pro-
cedimiento para producir o interpretar escrituras, etc.,
es decir a aspectos relativos a qué se escribe, a ¢é-
mo se escribe, en qué circunstancias,

— también se ha realizado un trabajo cognitivo
sobre las condiciones de uso del lenguaje-que-se-
escribe y sobre las actividades de lectura y de escri-
tura.

Una leccién general que nosotros hemos apren-
dido oyendo a los nifios es la siguiente: Es importan-
te organizar los aspectos de qué escribir de modo
que sean compatibles con las condiciones de lo “es-
cribible” planteadas por ellos. Como hemos visto, las
condiciones de “lo-que-se-escribe” estan determina:
das por la naturaleza de la referencia: nombres o even-
tos organizados temporaimente de manera que sean
faciles de memorizar y de re-citar posteriormente. Por
eso una de las ideas que gula la metodologia de cla-
se (Teberosky, 1990) es la de diferenciar entre conte-
nido y expresion escrita (entre la historia y el discur-
so). Aprovechamos los contenidos ya organizados de
manera que puedan ser facilmente recuperables por
los nifios. Dicho contenido es conocido y comparti-
do por todos, a partir de él cada uno hara su propia
versién. Y aqui me remito al relato de Marta Cuque-
rella, maestra de niflos de 4 afios, quien quedé abso-
lutamente sorprendida por sus alumnos que “leye-
ron” una postal de 8 lineas redactada entre todos y
escrita por ella en la pizarra (Teberosky y Cardoso,
1989, p. 91). La condicién para recuperar la informa-
cioén que esos nifios imponfan, afectaba a la disposi-
cién espacial: un enunciado-evento por linea. Esta
condicién nos introduce en el préximo tema.

Los procedimientos para comprender cémo fun-
ciona el sistema de escritura se aplican sobre todos
los niveles: graficos, ortograficos, segmentales. Pien-
so que la selecciéon desde fuera, desde la organiza-
cién metodolégica, de un aspecto con exclusion de
otros es contraria a! procedimiento utllizado por los
nifos. Claro que no se puede, al comienzo de la es-
colaridad, trabajar simultaneamente sobre todos los
aspectos. Ni tampoco es probable que el nifio exhi-
ba sus conocimientos en todo momento, en toda si-
tuacién. Al contrario, cada conocimiento estara en
funcién de las circunstancias, del tipo de enuncia-
do, de la posicion del nifio respecto a lo que se escri-
be, a lo que se lee, etc. Es, por lo tanto, importante
organizar las actividades sabiendo cudles y bajo qué
circunstancias se puede esperar que los nifios tra-
bajen sobre uno u »tro aspecto de lo escrito.

En relacién a este Gltimo aspecto de interés so-
bre todos los niveles de lo escrito gira otra idea que
gula la metodologla de clase (Teberosky, 1990): la con-
sulta a material escrito, el recurrir a modelos conven-
clonales de expresion escrita en periddicos, revistas,
etc. (y no a materlal preparado especialmente por al-
guien relacionado con la escuela). Entendemos que

28 la consulta es una actividad inter-textual.
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Quisiera enfatizar el aspecto de posicién del ni-
fio, porque pienso que ésta sea tai vez. el aspecto
mas novedoso que hemos aprendido viendo actuar
a los niftos. Hacla tlempo que habfamos explotado
las condiciones sociales de la clase para la interac-
cién entre iguales (Teberosky, 1982). Posteriormente
comenzamos a trabajar explotando la alteridad en las
actividades: ella consiste en ir cambiando la posicién
o la perspectiva enunciativa de la persona que reali-
za la actividad. Asl, por ejemplo, los nifios pueden
ser quienes elaboren &l texto, la maestra quien io es-
criba. El nifio quien escriba, la maestra quien fea. Un
nifio quien organice el discurso y dicte, otro nifio
quien eccriba. Un nifio que haga de “sefiorita”, los
otros de alumnos. Uno quien escriba, utro quien revi-
se, etc. La variacién enunciativa permite la profundi-
zacion y coordinacion de los conocimientos implicl-
tos en todo proceso de elaboracién textual. Inicial-
mente la alteridad se reallza entre diferentes sujetos
empiricos, nifos-nifos, maestra-nifios; con &l objeti-
vo posterior de que sean capaces de realizar en sl
mismos el desdoblamiento que la produccion textual
requiere. La mas ejemplificadora imagen que he lel-
do sobre este tema la recoge Bruner (1986/88) citan-
do a Freud: “‘el acto de composicién es, después de
todo, un acto de descomposicién”.

Para pensar en el tema de la secuenciacién co-
herente en la ensefanza voy a introducir una ultima
imagen, esta vez visual, extralda del cine: la del
“zoom’'. imaginemos que en la secuenciacion de los
contenidos y las actividades de aprendizaje, podemos
pasar de un plano general a uno particular. Por ejem-
plo, el plano general estarfa representado por los
cuentos en la lectura de cuentos realizada por la
maestra. El plano particular focalizarfa en los nom-
bres de los personajes del cuento. La consideracion
de los nombres permitirfa un trabajo en detalle de
las conexiones entre sus segmentos y los simbolos
con los que se relaciona a nivel escrito. O bien, el
plano general podria ser la lista d2 compra del su-
permercado; el plano particular los nombres. Con este
procedimiento, propuesto por los tedricos de la ins-
truccion que representan una orientacion cognitivis-
ta en psicologfa (Coll, 1987), la referencia significati-
va mas amplia no desaparece al analizar sus compo-
nentes, se puede volver a elia cuando se desee. La
preservacidon del significado provee el marco de so-
porte necesario para trabajar sobre los detalles. El
analisis en detalle puede, a su vez, enriquecer los pla-
nos generales. En los ejemplos aqu! presentados, se
trata de escritura y lectura de nombres pero dentro
del marco de textos mas amplios.

Para concluir; quiero agregar que este entoque
nos ha permitido introducir al nific no sdlo en el fun-
clonamiento de la escritura, sino también paralela-
mente en las regias de! lenguaje escrito. Una impli-
caclén pedagogica importante es la necesidad de
acompafiar los procesos emergentes de comprension
de lo escrito, procesos necesariamente familiares y
contextuados, para guiar iuego los pasos haciael lo-
gro de habilidades de exploracion y practica mas abs-
tractas y descontextuadas. Como Hiebert (1988) es-
tamos convencidos de que los esfuerzos educativos
deben organizarse en una secuencia y que esa se-
cuencia debe respetar las condiciones de compren-
sién del significado de ios simbolos elaboradas por
el nifio. Si por el contrario se invierte el proceso, los
esfuerzos educativos pueden ser no sé6lo ineficaces
sino hasta contraproducentes.
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Quisiera comentar con ustedes algunos temas
que estoy investigando. Son investigaciones explo-
ratorias; algunas de ias cosas sobre las cuales voy
a hablar constituyen una especie de informe de avan-
ce con aigunas categorias que estimo pueden llegar
a ser provisorias.

Estos trabajos surgieron cuando tuve que traba-
jar en una escuela de Capital Federal para asesorar
experiencias pedagdglcas. Alli me di cuenta de que
me faltaban muchos elementos para poder piantear
situaciones apropiadas.

Retomaria algo que dijo Ana Teberosky, referente
a concebir el aprendizaje como interaccién entre la
ensefianza y los conocimientos previos de los alum-
nos. Desconocer esos conocimientos previos de los
alumnos conduce, inevitablemente, a no poder com-
prender de manera cabal el procaso de aprendizaje.
Este hecho es un cldsico de la escuela tradicionat:
se conoce solo uno de los poios —la ensefianza—
y se ignora cuéies son las ideas que ios nifios traen,
a partir de las cuales Intentaran asimilar las nuevas
informaciones.
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En mi experiencia escolar, adverti que después
de la hipo6tesis alfabética, conceptualizacién descrip-
ta en los trabajos de Emllia Ferreiro, yo no sabla qué
era lo que los chicos pensaban acerca de todos esos
otros datos que exceden justamente las caracteristi-
cas alfabéticas del sistema: me refiero a la recons-
truccién que debe sobrevenir entonces y que tiene
que ver con aspectos ortograficos.

Concibo l1a ortografia de una manera mas am-
plia que la que suele manejarse y quiero citar aca
una definicién de Kenneth Goodmar:: “En un siste-
ma alfabético la ortografia consiste en un sistema
de grafemas, habitualmente llamados letras, que tie
nen una variedad de formas y estilos. La ortografi:
tamblién incluye las reglas ortograficas y de puntua-
cion mediante las cuales las letras pueden combi-
narse para representar los sistemas fonéticos, mor-
fofonémicos, morfémicos, sintacticos y pragmaticos
del lenguaje.” (Goodman, K. “El proceso de lectura:
consideraciones a través de las lenguas y del desa-
rrollo”, en: Ferreiro, E. y Gomez Palecio, M. (Comp.)
Nuevas perspectivas sobre los procesos de lectura
y escritura, Siglo XXI|, México, 1982).

Desde esta perspectiva, queda claro que yo no
iba a poder investigar “la” ortografia, sino que iba
a tener que elegir algliin tema ortografico para intro-
ducirme mas eficazmente en esa selva. Tomé enton-
ces la decision de prestar atencion a dos convencio-
nes que estan montadas sobre reglas aparentemen-
te muy simples y que sospechosamente son asimi-
ladas por los chicos con bastante lentitud. Me refie-
ro a la separacién de palabras al final del rengién y
al uso de mayusculas.

Estas dos convenciones tienen regias muy sen-
cillas: se parte una palabta donde termina una sila-
ba, se pone una rayita y se sigue abajo; la mayuscu-
la se usa a comienzo de oracién y en ios nombres
propios. A pesar de que los chicos tienen esta infor-
macién desde bastante temprano, es decir, la ense-
fianza esta, no la utilizan rapidamente y pueden pa-
sar uno, dos, incluso tres afos, hasta que esto es
incorporado de manera sistematica.

Decidl, entonces, empezar a indagar qué pasa-
ba con la division de palabras al final del renglon.
No voy a detenerme mucho en este trabajo porque
esta publicado en el N° 1 def Aflo 8 de Lectura y Vi-
da de marzo de 1987. Sélo quiero comentar que la
metodologfa empleada consistié en entrevistas indi-
viduales realizadas con el método clinico-critico; ob-
servaciones de clase en las que se plante6 y discu-
ti6 la problematica, que fueron registradas desde una
perspectiva antropologica; encuestas experimentales
tendientes a indagar qué criterios adoptaban para va-
lidar ei fraccionamientc de las palabras, separacién
de palabras en siiabas, oralmente en situacién gru-
pal y por escrito de manera individuai; seguimiento,
en los cuadernos y otros trabajos, de las divisiones
de palabras que los nifios incluidos en la muestra rea:
lizaron espontaneamente durante el afio.

Quiero aclarar que las encuestas se tomaban en
el aula, por escrito, y se les aclaraba a los chicos que
no se trataba de temas que ellos debfan saber por-
que se los habfan ensefiado, slno que a ml me inte-
resaba saber qué pensaban ellos.

Voy a mostrar en qué consistié una de las en-
cuestas de separacion de palabras al final del 1an-
glon. Se les daba a los chicos una ficha para que res-
pondieran. El material de la encuesta era éste:
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Esto se hizo en segundo grado, cuando todavia
no se habia dado informacion al respecto. Los datos
que obtuve indicaban que la mayor parte de los chi-
cos rechazaban las separaciones donde quedaba una
sola letra. Esta encuesta fue hecha con 38 niflos, en
1986. En realidad eran mas los alumnos de los dos
grupos de segundo grado, pero descarté aquelios que
no manejaban blen la separacién entre palabras, es
decir, trabajé con chicos que ya tenlan no s6lo escri-
tura aifabética sino que contemplaban bien la sepa-
racién entre palabras y ésos eran estos 38 nifios.

Como el tiempo es muy corto, voy a enfatizar s6lo
un aspecto de ios resultados de esa encuesta.

Cuadro N° 2

Frecuencia
Sujetos %
Criterio

Cantidad

de letras 2 (53%7
Cantidad

y sonoridad 10 (26%)
Sonoridad 8 (21%)
TOTAL K} (100%)

Como puede leerse en ei cuadro, un 53% de los
nifios séio se guiaban por la cantidad de letras que
deblan quedar arriba y abajo (aceptaban os-ito y osl-
to, rechazando 1as otras dos separaciones expues-
tas en el suadro N° 1); un 26% tomaba en considera-
cion la sonoridad silabica pero, a la vez, rechazaba
que quedara una letra sola {aceptaban, entonces, sélo
osl-to) y el 21% restante consideraba las silabas pa-
ra proceder a separar (aceptaban 0-sito y osl-to).

Esto me pareci6 interesante desde la perspecti-
va de cudl era el criterio por el que los chicos recha-
zaban esta separacién. Elios consideraban que no de-
bia quedar una sola letra y cuando se les pregunta-
ba por qué, justificaban diciendo: “porque con una
sola no se entiende”, “porque cuanto mas haya mas
se entiende”, de modo que el criterio que estaban
manejando, tenia que ver con la posibilidad de anti-
cipar qué era lo que venia después, es declr, si habla
mas letras arriba, yo podfa anticipar mejor lo que se-
guia abajo.

Después de tomar la encuesta, las maestras su-
ministraron a los nifios la informacién acerca de la
convencién que rige la separacion de palabras al fi-
nal de un renglén, a pesar de lo cual, dicha regla no
era respetada por ia mayoria de los nifios.

Contemplé entonces la necesidad de verificar
qué sucedia con las posibiildades de los nifios de se-
parar palabras en sus silabas constitutivas. Era im-
portante discriminar sl los nifios no respetaban las
silabas al fraccionar las palabras porque tenian difi-
cultad para identificar esas unidades o si no lo ha-
cian a pesar de tener el conocimiento adecuado.

Para averiguarlo, presenté una situacién en la
cuai los chicos deblan separar, oralmente y por es-
crito, 10 palabras que presentaban diferentes nive-
les de compiejidad. Ahi empezaron a aparecer Cosas
interesantes. Todos los chicos sllabeaban blen oral-
mente, s6lo habla aiguna diferencia entre unos y otros
en algun caso de daiptongo. Cuando presenté ia si-
tuacién por escrito, me llamé la atencion que €so no
se reflejara en la escritura, es decir, todos estos chi-
cos que silabeaban muy blen oralmente, s6lo hacian
cosas diferentes a la hora de separar las palabras
en silabas por escrito y algo interesante que apare-
cl6é en segundo grado, en una proporcion de un 20%
de la clase, me llamé ia atenciéon porque era siste-
maético. Tenla que ver con que ios chicos separaban
las palabras en cantidades equivalentes de letras in-
dependientemente de cudl era la sonoridad. Hubo un
caso muy interesante: una chiquita que fue de una
muestra posterior (porque repeti la situacion con va-
rios grupos de primer grado) hacla lo sigulente: ella
tenia ia ilsta de palabras que debia separar y el es-
pacio ai lado para separarlas, entonces palmeaba
mientras decia oralmente: “trans-por-te”, miraba y po-
nfa “tr-'"; volvia a golpear, miraba y ponia otras dos
letras. Hizo esto con todas ias palabras: todas las
palabras fueron palmeadas y silabeadas c. -rectamen-
te y eila escribia unidades de dos letras.

Como decia anteriormente, decidi replicar esta
situaclén en primer grado, en varias escueias que ver-
tenecieran a distintos medios socioecondmicos y que
tuvieran diferentes niveles de informaclén. Interroga-
mos a 186 nifios, algunos eran de clase medla alta
y otros de clase media baja, de Capital Federal y pro-
vincia de Buenos Aires. En esta encuesta, el 52% de
ios chicos conslderaban que las silabas debian te-
ner dos letras (Unos pocos separaban en grupos de
a J ietras, pero intentando que las silabas tuvieran
cantidades iguaies de letras).

Traté de entender qué era lo que pasaba. Con-
sultando autores que trabajan sobre las sllabas, en-
contré que en todos lados se considera, desde dife-
rentr;s perspectlvas, que son unidades.

* JUNIO 1990

Podemos ver que un 79% de ios chices rechaza-

Una enumeraclén casi completa de ios elemen-
28 ban la primera separacion: o-sito.

tos sllabicos ha sido dada por Chlumsky, quien en
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su resefia del Traité de Grammon (pag. 101) concibe
la sliaba:

a) desde el punto de vista fisiolégico, como una arti-
culacién o un grupo de articulaciones que constitu-
yen una unidad fisiolégica caracterizada por una ten-
sién creclente al principio y decreciente hacla el final;
b) desde el punto de vista articulatorio, como una unl-
dad que tiene un solo impulso de energia muscular;
c) desde el punto de vista acustico, como un sonido
0 un grupo de sonidos que constituyen una unidad
auditiva, cuyo centro esta formado por un maximo
de sonoridad (vocales, diptongos, consonantes sila-
bicas |, r, m, n);

d) desde el punto de vista dinamico, como una uni-
dad basada sobre un ‘crescendo-decrescendo’ de la
intensidad; ‘

e) desde el punto de vista psicolégico, como una uni-
dad de la que los sujetos habiantes son conscientes
y que tiende a mantenerse. (B. Hala, La silaba: su na-
turaleza, su origen y sus transformaciones, C.S.1.C,,
Collectanea Phonetica, Madrid, 1973, pag. 17).

Légicamente, si las silabas son unidades, son,
entonces, equivalentes. Mi impresién es que ei chi-
€0, en un determinado momento, espera ver refieja-
da esa equivaiencia también en lo espacial y busca
esa equivalencia sobre el eje cuantitativo de la escri-
tura: unidades equivaientes deben tener la misma
cantidad de letras.

Lo que me pareci6 interesante desde la perspec-
tiva pedagogica, fue que en nuestra experiencia es-
colar suprimimos todos los trabajos de separacion
en silabas por escrito y cuando estos chicos (que es-
taban en segundo grado) llegaron a cuarto, sin hacer
esos tediosos trabajos de separacién en sllabas, que
desvirtuan el uso de la escritura, podian separar las
palabras en silabas correctamente, es decir, ya po-
dian efectuar ciertas coordinaciones entre lo oral y
lo grafico que no podian hacer anteriormente.

Otro dato interesante y que hay que seguir in-
vestigando, son algunos conflictos que pude identi-
ticar, como por ejemplo el caso de Siivana.

Cuadro N° 3

de conflicto que trata de solucionar, cosa que no ha-
ce Celina, a quien parece no importarie mucho que
le quede “amarillo” con ia “iI”” partlda de esta mane-

ra: “I” - 1", ni 1a “rr” sola. Encontré varias de estas
situaciones que me parecen interesantes para traba-
jar y para seguir investigando.

LA SA CA “U; - 54

cehws PerTr | TR-AS - POR-TE -

ABRIL AP -RVL .

TEATRO TE "AT _RC-

TLoR N LS SNES

CUADRO Cu-paD- G-
puancameves |BL-AV- (A ‘Aji-EV’ES'
CLup CL-UB -

AMAQ-'L(:U /HV\ AR iLbo-
PARRGA Y| -7 A. _RF‘J\ ¢ - (Jl\" -

Silvana, 1° grado. Escuela N° 89, La Plata; clase me-
dia baja

Como puede advertirse, Silvana, cuando llega a
“amarillo”, va poniendo de a dos letras **am”, “ar"’,
y aqul partir una letra le parecié demasiado alevoso,
de modo que pone las tres juntas; en “plzarrén’, no
quiere tampoco dejar una doble *“rr" sold, entonces
pone la ‘0" pero luego ia duplica porque si no queda
la *'n" sola. Es decir, hay '~a serie de situaciones

Cuadro N° 4
eAM A CA_MI—54 -
TRAMSPoRTE TR-AN-$2-c4-TE -
AoeiL AB_RiL
TEATRE TE-AT - R -
FLer FL~0_
CUADRD LUAD ~Rg-
BLANCAMIEVES BL-AN CA -REVOES
cLumA cl-vg -
AMARILLO AMM-I'L'!/-O'
Pi2ARROMN Pi_;/\.&‘k. ON -

Celina, 1° grado, Escuela N° 89, La Plata; clase me-
dia baja

Dejo aca esto para contar'es algo del otro tema:
el uso de mayusculas. Pasamos bastante tiempo tra-
tando de explorar qué idea tenfan ios chicos sobre
las mayusculas, con dog personas que estan traba-
jando conmigo, Fablana Minici y Graciela Lago. Rea-
lizamos muchas entrevistas sin encontrar una bue-
na situacién experimental. Finalmente encontramos
una punta para entrar al tema de las mayusculas que
tenfa que ver con el comienzo de las oraciones den-
tro de un texto. A partir de esas situaciones tomé una
encuesta preguntando a los ¢chlcos qué era una ora-
cién, en segundo, tercero y cuarto grado. La mayoria
de esos chicos ponian punto seguido y después no
ponian mayuscula: es decir, ponfan mintscuia aun-
que se les habla informado que debian poner mayus-
cula. La encuesta preguntaba qué es una oracién y
seo fe pedia depués que escrlbieran tres oraciones.
Cuando ias oraciones eran desvinculadas (al mejor
estilo escolar), los chicos las Iniciaban siempre con
mayuscula.

Encontré algunos categorias de respuesta que
me parecen interesantes. Habria una primera cate-
goria, gruesa, que todavia no tengo muy trabajade,
donde inciuf las respuestas que Indican la oracién
como algo escolai (tipo: es para leer”, "'es una cosa
que me dictan y tengo que poner”) o respuestas indi-
cadoras de que no pueden definir y entonces dan

* LECTURA Y VIDA

ejemplos; o que dicen “la oracién es linda", etc. 29
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También aparecié otra respuesta sorprendente y que
incluf en esta primera categoria donde los chicos po-
nfan “una oracién es una palabra”. A mf me sorpren-
dié porque habla datos de otras investigaciones don-
de los chicos no aceptaban menos de tres palabras
para que eso fuera una oracién. Pero siempre hay ni-
fios que nos ayudan a comprender. Algunos escrible-
ron: “una oracién es como una palabra muy larga’;
otro escribié “es como una palabra muy grande y
cuando la terminas ponés un punto”. Uno que habla
puesto ‘“‘es una palabra muy larga”, estuvo un rato
incémodo, finaimente se pard, vino y me dijo: “‘Ana,
una palabra muy larga aunque sea muy larga, pero
muy larga, sigue siendo una palabra, ;no?". Yo te con-
testé naturalmente que sf. Entonces volvi6 al asien-
to, borré “una palabra’ y puso: “Son muchas pala-
bras que dicen algo”. De modo que habria que ver
eso de “una palabra muy larga”, sl en realidad esta
aludiendo a una palabra o qué esta queriendo decir.

Una segunda categoria de respuestas son las
que aluden a la cantidad de palabras; aquf aparece
mucho el rengién como criterio: ‘‘es un renglén de
palabras”, “‘es un conjunto de paiabras que se unen
y forman una oracién”, “es una palabra que se junta
con otra”, “‘es algo que tiene muchas palabras’. Di-
vidf esta segunda categoria en dos subcategorfas: a)
es este ti; s de repuestas y b) son las que aludian
no sélo a la cantidad de palabras sino también al sen-
uido y declan cosas como: ““una oracién es como un
conjunto de palabras, pero no palabras que estan des-
parramadas, son palabras que se unen y dicen algo”
0 ‘una oracién es un grupo de palabras que explican
cosas, que dicen cosas, que cuentan cosas y que a
veces ensefiain cosas hasta que ilega el punto y ahf{
se terminan’'; “una oracién es como un cuento pero
un poco corto, pero nada mas que uno, dos o tres

renglones, si no ya no es una oracién, es un cuen-
to".

En la categoria siguiente recién aparece la ora-
clén como “parte de”. Hasta aqul todos los chicos
declan que las oraciones eran entidades separadas,
estancadas. Recién aparece este tipo de respues‘as
en un grupo de chicos y lo interesante es r se todos
son de guarto grado, algunos rauy poquit -s de terce-
ro, ¥ »nc de segundo. Dicen que la o:.cién es una
parte de un cuento; uno dice: ‘“‘una oracién es una
frase muy corta, eso quiere decir que en un libro gor-
do hay como 17.000 oraciones pero la oracion ocupa
mas o menos un renglén”. Algunos chicos daban la
impresidn de que estaban tomando criterios de am-
bas categorfas (b y c). Un nifio decfa: “no sé cémo
escribirlo porque hay dos clases de oraciones y yo
no sé cémo ponerlo”. Cuando le pregunté cuales eran
las dos clases dijo: *Una es de esas asl cortas y la
otra clase son ésas que empiezan, siguen, después
siguen en el ctro rengldn y ahf hay un punto y ahf
empleza otra y sigue, como las de ins cuentos’. En-
contré dos o tres niftos que ponfan esto. Julieta, una
de ellos, escribi¢ el texto del Cuadro N° § y luego
me explicd: “La fleacha de arriba marca una oracién
de la segunda clase, que dice lo que hace una perso-
nay ias otras son las que estan en ios cuentos, que
vienen todas seguidas.”

Tengo ia Impresidén de que ésta podrfa ser una
respuesta de transicidon entre los que conciben las
oraciones como entidades estancas y aquelios que
reconocen su existencia en los textos.
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Cuadro N° 5
Jolota,
Cé/vk glacom _u) o, bp aun W\h{mx
‘1"-& w’\/’hﬂ"l&r 24 tamen .M.:&,n[,-{.-._/mu(‘_
MILLMIM.Q (r,u_ dg;,_,ey iﬂ_g&_cc uvw//lu
Aomoe W tha Gza.
l(ma."fllma A._,LCQ,& s09a
“\
(o wmon g e i,
/Mv\ dle mondins i i ,

Parece que esa nocién de ore.cién que el chico
pueda tener por competencia lingiiistica (en el senti-
do de poder producir e interpretar oraciones, inclusi-
ve denominarlas ccrrectamente) no es articulada, in-
tegrada, coordinada de inmediato con la idea del tex-
to. Es decir: aunque los chicos trabajan con textos,
pasa bastante tiempo hasta que se dan cuenta de
que en ese texto hay subunidades, hay oraciones. Eso
lo dijo bastante claro Noel, de cuarto grado: ‘‘las ora-
ciones sirven para sepdrar, una oracién es formada
por distintas palabras y me sirve mucho para escri-
bir porque, por ejemplo, si yo escribo una hoja ente-
ray pongo punto recién al final, queda mal, en cam-
bio si la dividimos en distintas partecitas y vamos
poniendo puntos en las distintas partecitas, eso se
llama oracién. Por ejemplo, en una iectura puede ha-
ber diez oraciones o mas o menos.”

Me parece interesante reencontrar desde ia pers-
pectiva psicolinglifstica algo que corresponde a un
modelio linglilstico y tiene que ver con esa unidad que
es el texto. Desde la perspectiva pedagégica me pa-
rece importante poder esperar hasta que el chico pro-
cese ese texto y entienda que esas subunidades son
oraciones (en cuyo caso esa mayuscula tendra sen-
tido porque estaré indicando el comienzo de otra sub-
unidad) y no presionar para que pongan esa mayus-
cula antes de haber ilegado a esa comprensién. Se
apela a un recurso no tan santo como es el que usan
las maestras cuando dan la regia y dicen: ‘“se usa
mayuscuia cuando empieza una oraclén, en los nom-
bres prepios y después de punto”. No sé si en los
otros palses se usa pero en Argentina las maestras
enfatizan mucho pcner maytscula “después de pun-
to’’. De esa manera van a conseguir que mecanica-
mente el chico ponga esa mayuUscula, pero eso ng
corresponde a un real procesamiento del texto ni a
una adecuada comprensidén de qué as una oracion.

Cuando digo “esperar”, no me refiero a hacerlo
pasivamente. MI propuesta no consiste en condenar
al maestro a la Inactividad sino todo io contrario: io
Invito a trabajar con sus alumnos, pero estoy con-
vencida de que, para hacerlo més eficazmente, es im-
prescindible que conozca sus ideas.

En la fotograffa, Antigona Sinnott, alumna de 1°" grado uc!
Colegio EUSKAL ECHEA, Buenos Aires.
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DEBER-TV”: UNA
EXPERIENCIA EDUCATIVA
CON LA PANTALLA CHICA

Avicia E. REY

Directora de escuela primaria de la Provincia de Buenos
Aires, Argentina

¢Apagamos el televisor?

En términos generales, saivo excepciones, ios
contenidos de la televisién argentina difunden pautas y
modelos ajenos a {os intereses nacionales. La
intencionalidad consumista de los programas, a
“nivelacion para abajo", las apelaciones a la violencia,
el pasatismo, la escasa visualizacidn de palsajes,
modismos y aconteceres de nuestro pueblo, tienen
como principal “blanco”, a los nifios y adolescentes.

No escapa a este andlisis el hecho d2 que los chicos <
reciben pasivamente, sin cuestionamientos, los g
mensajes de la television e Ignoran los intereses >
comerciales, politicos, culturales e Ideolégicos que se

persiguen con su emisién. Nuestros nifios estin g
indefensos frente a la seductora influencia de la .
pantalla chica. Los estimulos agresivos que elia emite L}
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—mds la carga de barbarismos lingtisticos, modismos
extranjerizantes y conductas exltistas— Inciden
negativamente en la familia limitando el dialogo entre
sus miembros, apartando a toaus del habito de ia
lectura y poniendo en contraste el medio real, cotidiano
—con toda su problematica— con el que muastra el
medio televisivo.

La television es un problema aun no debatido en
profundidad. Maxime si se tiene en cuenta que el nivel
de exposicion de los nifios y adolescentes a la
programacion, en los medios urbanos de Argentina,
excede las cuatro horas diarias en los trescientos
sesenta y cinco dfas del afio.

De alli la necesidad de crear mecanismos que
provoquen una actitud critica frente a la programacion,
la puesta en marcha de propuestas que permitan al
nifio y a la familia convertirse en receptores activos,
destinatarios que aprendan a valorizar los contenidos
explicitos e implicitos de los mensajes televisivos y,
¢por qué no?, a apagar el televisor para ieer, dialogar,
reconocer el medio ambiente natural y retornar a las,
por momentos, perdidas férmulas de la interaccion
social.

Alguien alguna vez afirmé que la escuela perdié rating.
Y en honor a la verdad —como docentes— debemos
preguntarnos: ;Hacemos lo posible para que la
television, con todas sus falencias, no logre mas
adeptos que la educacion escolarizada?

¢Qué hacer ante esta realidad? ;:Como convertir a la
television en aliada de férmulas de convivencia basadas
en la solidaridad, el reconocimiento de nuestra realidad,
el reencuentro de nuestros valores? ;Como convertir a
cada uno de nuestros alumnos en telespectadores
conscientes de lo que eligen y ven?

En 1976, mientras era maestra de grado en la ciudad de
Avellaneda, adverti como los nuevos personajes de las
series de television de aquel momento invadian las
aulas. Y como, al poco tiempo, comenzaban a proliferar
revistas, carpetas, remeras y muchos productos mas
cor las imagenes impresas de €sos personajes. Fue
entonces cuando empecé a instrumentar la idea de
capitalizar la presencia del televisor y a utilizar algunos
de sus programas como recurso diddctico. Asi comence
con la experiencia que presento aqui.

Al Inlciar el perfodo lectivo, informaba a los padres que
los chicos, una vez a la semana, tendrian como tarea
ver un programa de television acompafiados por sus
familiares (padre, madre o hermano mayor); que el
programa Iba a ser elegido entre todos los alumnos de
la clase y que eilos disefiarlan un cuestionario critico
sobre el programa elegido.

Las respuestas debian ser elaboradas por los nifios y
por quienes los acompafaran. Al dia siguiente de haber
visto el programa organizaba un debate entre todos y
se posibilitabun actividades grupales e individuales,
conclusiones escritas, expresiones plasticas, trabajos
de investigacion complementarios segun las areas
curriculares y toda otra propuesta que surgiera como
Inquietud de los alumnos.

ARi0 a aflo recredbamos esa experiencia,
enriqueciéndoia con los aportes de! ciclo anterior. En
1987 me llegé la informacién de que el profesor Miguel
Ange! Pérez Gaudio, en la ciudad de Cordoba, habla
ideado un método titulado “TV Escuela, mirador y
consejero”. Su propuesta inclula cuestionarios y otros
procedimientos que ampliaron y enriquecieron nuestra
experiencia.

Desde 1988, ya como directora de unz escuela
bonaerense, elabor. una propuesta de trabajo mas
sistematica y abarcadora tratando de invoiucrar incluso,
a maestros de otras escuelas. El resuitado fue un
cambio de actitud de los alumnos frente al televisor,
que puede resumirse en estos puntos:

Los nifios aprenden a comprender y a opinar sobre lo
que ven y escuchan por television;

« se convierten en telespectadores activos y dejan de
ser meros receptores del mensaje. Ahora lo cuestionan,
lo internalizan a sabiendas o lo rechazan al reconocer
Ja manipulacion;

« eligen mejor los programas mediante el andlisis de la
programacion;

« aprenden a valorizar el tiempo libre;

« comprometen a su familia en la tarea escolar;

« reinterpretan la informacién que emiten los
programas y la publicidad; advierten mejor sus
contenidos explicitos e implicitos;

« establecen la dindmica grupal como generadora del
pensamiento reflexivo y de la critica.

Las ideas-fuerza generadoras

La propuesta parte de ideas-fuerza cuyos objetivos
tienden a replantear la teorfa de la comunicacion
generando una suerte de “feed back” hacia el emisor
del mensaje, desde la critica al medio televisivo o
desde su aceptacién como entretenimiento ocasional.

La TV es un medio de comunicacién de gran impacto
social que el docente no puede descuidar en su plan de
trabajo diario. La reflexion y la critica de la
programacion solamente son posibles cuando se
confrontan y debaten sus contenidos. La capacidad de
eleccion, entonces, esta sujeta a la posibilidad de
contar con observaciones guiadas en un perlodo de la
vida en que se organiza la realidad y se desarrolla el
pensamiento analitico.

La experiencia tiene una proyeccion trienal y fue
iniciada en el mes de abril de 1279 en secciones de
cuarto y séptimo gradcs. Intervinieron en la propuesta
docentes comprometidos, alumnos y padres.

Ubjetivos Acciones Agentes
raalizadores

Que los alumnos Informar y comprometer Directora
aprendan; a los docentes y padres

en la propuesta. Impar-
a comgprendar los tir pautas metodolégl:
~easajes de la TV; cas (M. Gaudio) al per-
a emitir opiniones; sonal docente y alumnos.
elegir los mejores
programas dando fun. Distribuir cartillas-guias. Docentes
damento de ello; Lectura comprensiva y Alumnos

apertura al didlogo para
la interpretacion de dichas
cartillas.

a separar la reali-
dad de la fantasia, a
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transformarse en tele-
espectadores activos;
a desarrollar su po-
der de critica.

Ampliacién del vocabuiatio  Alumnos
{sinonimia).

Que los alumnos logren,
aln en el discenso,
aceptar Ja opinién de
los otros, respetandola.

Elegir en clase el programa Alumnos
de telewisién mediante

votacion y compartir su

visuatizacion

Cumplimentar ia cartilla-
gula.

Leer y comentar en clase
las observaciones
registradas.

Elaborar conclusiones
orales y escritas.
Coordinar el debate.
Exponer. Opinar. Cotejar
ideas. Investigar. Ampliar
datos. Invitar a los padres
a participar en los debates.

lumnos

Docentes

El método “TV Escuela, mirador y
consejero” (M. A. Pérez Gaudio)

1. Informacién a cada docente acerca de! proyecto.

2. Coordinacion experiencia “TV Escuzla”,

3. Informacion a los padres (a cargo de la directora).

4. Consulta a los alumnos sobre cudles programas les
atraen mas {primer momento de opinioén grupal).

5. Eleccion del programa que veran y analizaran con [os
padres (votacion)

6. Entrega de cartilias-gufa, médulo personal a cada
alumno.

7. Presentacion en clase de la tarea realizada. La
docente organiza la lectura ordenada de los trabajos;
segundo momento de opinion grupal. Analisis y
cotejo de conclusiones divergentes y convergentes.

8. Coordinacion de! debate por la maestra (moderadora),
Elaboracion entre todos de las respuestas y
conclusiones para exponer en la cartelera de la
escuela.

Es necesario destacar y registrar del sondeo de opinidn
y eleccion inicial de los alumnos, los programas de
mayor preferencia y en el ejercicio de la actividad
programada, las variantes que se produjeran en las
elecclones en funclon de sus potencialidades para el
desarrolio del juicio critico.

LISTADO (NICIAL LISTADO FECHA LISTADO FECHA

Compartiendo la experiencia

Esta propuesta fue tema de un programa radlai de la
serie “Historias de la Argentina Secreta” que se emitio
el 18-12-88 por LRA Radio Nacional y emisoras de todo
el pals. A partir de esta (nica vla de difusion se
reclbieron numerosas cartas solicitando coplas de !as
cartillas (que fueron remitidas) con cusstionarios para
que los docentes interesados li2varan el torna a sus
comunidades escolares. Se esta trabajundo ahora en el

desarrolfo de una base de datos computarizada que
permitlra interrelacionar las variables que aportan las
mediciones de audiencia, con lcs resultados de las
elecciones que realizan los chicos que participan en
esta experiencia. Se trata de comprobar si el éxito de
algunos programas no es mas que un pretexto
estadistico del propic sistema televisivo para
retroalimentar sus contenidos programaticos.

Quizas esto permita determinar la existencia de otrc
rating: aquel que pasa por considerar al nifio y al
adolescente como 1o que es —un ser humano con
capacidad de discernir—. Entonces los sutiles hilos que
pretenden mantenerlos como meros telespectadores
quiza se anuden para entramar otiros hilos, y mas
fuertes y duraderos, que enlacen a nuestros cnicos y
jovenes con la vida al aire libre, los habitos de lectura,
la interaccién con sus préjimos, el deporte y el
compartir propuestas de crecimiento.

La tarea en el aula resulta una continuidad de la vida
cotidiana del nifio si se parte de sus inquietudes e
intereses para resolver las problematicas diarias, si se
satistacen las cuestiones de! grupo. Asl, gradualmente,
los alumnos aprenderan a descentrar su pensamiento y
comprender el punto de vista del otro. Un objetivo
curricular esencial es brindar los instrumentos que le
posibilitan ai nifo emitir juicio critico, dar fundamentos.

Con esta propuesta didactica la televisién puede ser
asi, una herramienta, un instrumento mas para crecer y
desarrollarse. Se pretende que con su aplicacién se
posibilite el uso sensato y fructifero de este medio
disponible practicamente en todos los hogares como
fuente de informacién y de recreacion.

CARTILLA-GUIA DE CONTENIDOS

Estas preguntas son apenas un disparador mental para orientar
el andlisis de los contenidos de la television. Para elegir e
programa y el horario consulta el listado de los canales que
aparecen en los diarios y revistas.

Formuldte las siguientes preguntas como gufas para observar
los programas. ’

Por su origen:

¢Es un programa argentino?

¢Se reflere solamente a Buenos Aires o trata de todo el pais?
LEs un programa extranjero?

Si es extranjero, ¢de qué pals es?

Por su realizaclon:

¢Es en vivo y directo? (Esto es, no estd grubado y todo ocurre
en el mismo momento en que lo miras)

¢(Esta grabado?

¢LES un programa nuevo? ;Es un programa repetido?

¢Las entrevistas salen completas? ;0 solamente el entrevistado
dice una frase suelta?

Por sus caracteristicas:

Preguntate a qué género pertenece el programa que estis
viendo. Esto te permitira saber qué television consumis y de
qué géneros. Si, por sjemplo, solaments ves teletsatros,
notlcleros o programas deporlivos.

Preguntate, por ejemplo, si el programa que estas viendo es un
teleteatro, noticlero, un largometraje, un programa cémico,
deportivo, de dibujos animados, documental, de entrevistas,
femenino, religloso, po'itico, show de larga duracién, Infantll,
musical, stc.




Por lo que se observa 2 simple vista:

Preguntate:

¢Tiene escenarios naturales? ;O artificiales? ¢Las voces han
sido reemplazadas? ¢ Tiene titulos en idiomas extranjeros?
Tlene escenarios artificiales? ¢Los personajes pueden ser
reales? ;son de fantasia, inexistentes en la realidad? ¢Visten
como personas normales? ¢Tienen argumentos posibles de
reproducirse en la vida cotidlana? ¢Son de buen gusto? ¢O
groseros y chabacaros? ¢La imagen ha sido trucada? ¢Los
colores son reales?

Por como se tratan los personajes:

Volvé a preguntarte:

:Se respetan entre si? ;Se ignoran? ¢Sentls que ofenden a la
familia? ¢Respetan nuestras costumbres? ¢Pueden ayudar al
trabajo en la escuela? ¢Respetan las costumbres religiosas?
Desatan sentimientos solidarios, de unidad nacional, rle
federatismo? ¢Destacan los valores democraticos, el pluralismo.
la sana convivencia, el respeto por las ideas de los demas?

Una guia de reflexion:

También conviene tener en cuenta si cada programa que vemos,
por ejemplo: .

Nos ensefia a amarnos o no cree en el amor a los demas.
Honra a nuestros padres o no.

Ensefia a amar y a cuidar a la vida y al medio ambiente o no.

JONVENC]

Nos ensefia a robar y a estafar 0 a ser honestos.

Nos motiva a decir siempre la verdad o a mentir.

Nos ensefia la solidaridad con los necesitados o el
individualismo.

Nos ensefa a valorar lo que tenemos o a despreciarlo.
Nos hace creer en la justicia y en {a esperanza o no.
Valora la fidelidad entre los esposos, los hermanos y los
amigos 0 no.

Y tinaimente...

¢Qué nos dejé el programa?

¢Nos entretuvo y nos dejo algo positivo?

(Lo pasamos bien?

¢Nos aburrimos?

¢Nos ensefi¢ aigo?

Nos provoco algun sentimiento buero?

¢Nos produjo malestar, bronca, sensacion de miede,
inseguridad?

¢Nos dio alguna respuesta a dudas existenciales’.

Nos produjo ganas de conocer, de viajar, de estudiar, de
aprender algo nuevo, de hacer algo distinto?

¢Nos emocicné?

¢Nos hizo revalorar aigo que hablamos perdido?

¢Nos acerco a nuestra familia, a nuestros amigos, a nuestro
pals?
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EI 23 de marzo de 1990, la Universidad Nacional de
Cordoba, Argentina, le otorgd el doctorado honoris
causa a la escritora Maria Elena Walsh. Este
acontecimiento se convirtio en un hecho cultural de
mucha importancia, mas alld de st resonancia
esencialmernite académica. Se le conferla una distincion
privilegiada a una figura de trayectoria reconocida en el
pals y a nivel internacional, por una vida dedicada sin
tregua ni concesiones al cumplimiento de altos ideales
humanisticos.

El acto se realiz6 en el tradicional y antiguo salén del
edificio que ocupa el mismo predio desde hace unos
cuatrocientos afios. Alll, luego de frases protocolares y
emotivas a la vez del Recior de la Universidad y de la
Decana de 12 Facultad de Filosofle y Humanidades, Ia
profesora emérita Maria Luisa Cresta de Leguizamén
pronuncié la siguiente conferencia, relativa al
acentecimiento celebrado y a la figu-a de la escritora
homenajeada, que transcribimos a ¢untinuacion.

"“Pobre de ml,
que en esta tierra naci
y en otia no sé vivir”
Maria Elena ‘Walsh, 1982

Hay muchos caminos para llegar a Marla Elena ‘Nalsh,
que se parecen y se diferencian a la vez, paralelos,
tangenciales, recorridos por palabras, por proyectos de
palabras, por ausencia de palabras. ..
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Curiosamente, por cuaiquiera de ellos podemos llegar al
mismo destino: un destino luminoso, bello, vital, rispido
y tierno, con nacimientos y muertes, con grises y
celestes. ..

Aparece como duefa de una vida de escasas
estridencias espectaculares pero plena de logros,
obtenidos a fuerza de ser fie} a su vosacion creadora,
defendiéndose de los ataques de la mediocridad y la
censura habidos nada mas que por habitar en pienitud
el territorio de la libertad.

Los caminos que llevan a su mundo pueden recorrerse
por diversas vertientes: la poesia, el cuento, el ensayo,
el teatro, el guibn televisivo, el libro escolar de lectura,
el cine, la cancion, el folklore... siempre
desembocando en una personalidad y en un estilo
unlvocos.

Me detango y recorto un segmento de su produccién: la
que tiene por destinatario al nifio, a nuestro nifto, que
es decir a todos los nifios de muchas partes.

Nuestra literatura infantil, bien lo sabemos, se origin6
al calor e influencia de lo que escuchaban y lelan los
nifios europeos, vertida en traducciones inocentes, 0
atroces, o mutiladas maliciosamente. Denise Escarpit
sostiene que el origen de casi todas las literaturas
infantiles europeas es de caracter didactico. Leer, o
contar, sélo para instruir o ensefar. Es verdad: y
nosotros, hispanoamericanos, heredamos esa premisa,
que todavla es hoy inexplicablemente aplicada.

En el diario “La Nacién" de Buenos Aires, en octubre
de 1989, Fernando Savater comenzaba asl un ensayo:
“He oldo a ciertas personas decir delante de criaturas
de cierta edad, que leer es cosa muy educativa; sin
deseos de caer en extremismos, creo que deberlan ser
quemadas a fuego lento. No sé si leer es cosa ruy
educativa, 1o dnico que sé es que la educacién 1 .sulta
de entrada el motivo menos seductor para dedicarse a
fa lectura...”

Deslindemos significados. Lo que “educa”, io que es
“didactico”, esta usado en estos ¢asos con un sentido
de lo mezquino, lo empobrecedor. Apunta a la
imposicion, disfrazada de cuento o poesia, de la
trasmision de un dogma, una conducta, un concepto
rigido de 1o bello. Es como oponer educacién a placer,
a creacion, a enriquecimiento de lo personal. Es como
ignorar lo que dijo Goethe una vez: todo lo que es
belln, educa.

Cémo no celebrar, entonces, 1a aparicion y
consolidacion en nugstra literatura infantil de una
personalidad como la de Maria Elena Walsh, capaz de
hacer la sintesis tan anhelada de lo éiico y lo estético,
en base a su permanente respeto por el nifio, sin
prescindir nunca de su mundo particular en donde la
realldad y la fantasla no acusan los pronunziados
deslindes que rigen las vidas de ios aduitos por lo

.
S
gvuvl\n.

Asi fue.que a comienzos de la década del 60 los
poemas y los cuentos de Ma:ia Elena, apoyados por los
discos y la trasmisién oral, comenzaron a circular entre
los nifios argentinos de toda clase y condicién, en sus

hogares, en las escuelas, en bibliotecas y plazas. Las

. madres compraban sus libros con entusiasmo y

ansiosas de poder proporcionar poemas y cuentos
menos adocenados ¥ aburridos, en_ediciones locamente
ilustradas. Las maestras oscilaban entre la duda y el
temor: ¢no estarlan cometiendo, al admitir ese nuevo
tipo de literatura, un horrible pecado contra la correcta,
la buena educacidn escolarizada?

La batalla se habla, ya, instaurado; los destinatarios de
“Jut Maramba”, “El reino del revés”, “Cuentopos de
Gulubd™, hicieron triunfar a su autora. Quedaron muy
atras los versos patriéticos (que sonaban mas bien
como unz afrenta a la patria) aprendidos
autoritariamente de memoria, las paginas
seudoliterarias y tristisimas de Constancio Vigil, y del
célebre Corazén de De Anticis, solamente podia
salvarse el episodio De fos Apeninos a los Andes.

Hubo, es justo advertirlo, antecedentes: escritores que
intentaron (no siempre con suerte) cambiarle “la cara”a
los libros infantiles a través de sus mensajes. Quizas
los tiempos fueron diferentes, quizas no pudimos saber
en qué medida se los aceptd (0 no). Sus huellas se nos
han escapado y s6lo quedan para estudiarlos o
mencionarios en un recorrido histérico, que alcanza a
incorporarlos como lectura contemporanea, tales los
nombres de honrosos precursores como Ada Marla
Effiein y José Sebastian Tatlon.

El caso de Marla Elena Walsh acusa perfiles muy
singulares. Durante varias décadas su obra destinada a
los nifios se ha diseminado de manera casi inusual, en
ambitos disimiles y no siempre sistematizados para
ello: aulas escolares de todo tipo y lugar, hogares,
literatura que ayuda a comer, a dormir y al
psicoanalisis, fiestas de cumpleafos estandarizadas,
recreos escolares y pragramas de radio, comenzaron a
poblarse de vacas e “‘udiosas, polillas, monas llamadas
Jacinta, tortugas manuelitas, ratitas y brujas, la pajara
pinta multiplicada y la reina batata en tiempo de vals.
Lo que se dice una invasion casi desmedida y casi
“extravagante” de bichos, objetos y personajes. La
propuesta era muy sencilla: usar ia razon, la razén de
los nifios se entiende, para descubrir que ese mundo,
prefigurado tan cuidadosamente a través de estrofas y
parrafos construidos con el habla cotidiana combinada
de modo muy original, ese mundo, decimos, era, es, el
de los nifios, el vivido y asumido desde adentro y
también desde afuera cuando pueden ejercer el don de
su propia individualidad. La vaca no estaba en el
poema por problemas curriculares (es decir, por el
nGmero de sus patas o por ia utilidad de la leche que
proporciona); eila se sentaba #h un banco del aula,
mode .ita, porque a la vejez querla, ccmo los chicos,
estudiar. ..

En un interesante estudio publicado por lise Adriana
Luraschi de la Universidad de Montreal acerca de la
lliteratura infantl! de Maria Elena Walsh, se cuestiona
cdmo el andlisis de su produccion provoca interés no
s6lo al criterio literario sino también al semiético. En
este texto se observa el lenguaje figurado extraldo de
su obra como capaz de expresar aspectos psicosociales
propios del nifto, pudiendo liegar asl a la comparacion
con su lenguaje simbélico. En una palabra, que una



.

buena literatura infantil puede cumplir con diversas
funciones, ademdas de entretener y hasta divertir:
socializa, pone al nifio rrente a los fendmenos de ia
lengua en una modalidad més viva y abierta, y le
acerca fenémenos culturales que amplian y desarrollan
su interioridad.

Mallarme dijo una vez (y suena como que para siempre)
que los-poemas no se hacen con “ideas’ sino con
“palabras”. Poemas o literatura es lo mismo para
nuestro uso, porque adherimos a la declaracion de que
“toda literatura es lenguaje”, no asl la inversa {dado
que estamos rodeados de ienguajes, como e! de las
calculadoras electrénicas, que no lo son).

George Steiner desarrolia el concepto de que esa
“combinacion de palabras”, potencialmente disponibles
para todos los que quieran usarlas, es difererte, es
consciente {en general) como una accién deliberada.
Por eso es que se puede afinnar gue “la literatura es
lenguaje liberado de su responsabiiidad suprema de
informacion”. Steiner suma una observacién que, segun
é! mismo, puede parecer trivial: que ese producto
literario resute 4til a la comunidad. “Pero —aclara—
estos beneficios seran suplementarios”. Y agrega: “La
literatura es un lenguaje que se encuentra hasta cierto
punto fuera del tiempo ordinario...Y las verdades que
enuncia aun cuando no son menos rigurosas, no menos
importantes y no menos radicales que las enunciadas
por un documento histdrico o un teorema matematico,
no pueden ser sometidas a las mismas pruebas.

Algo asl como si luego de la lectura del poema
“Cancion de la polilla”de Maria Elena, dudamos entre
gozar y jugar con él, o salir corriendo a comprar mas
naftalina o el aeroso} correspondiente.

Walter Ong, en Oralidad y escritura aciara, con
ejemplos muy convincentes, hasta qué punto “los
lectores cuyas normas y expectativas para el discurso
formal son dominados por una disposicién mental que
conserva rasgos orales, se relacionan con un texto de
manera muy distinta de la de los lectores cuyo sentido
de! estilo es radicalmente textual.” Esto significa hasta
qué punto es necesario enfatizar la presencia de un
espacio de oralidad primaria, anterior a la escritura, y
cuya génesis debemos asumir para comprender y
desarrollar con mayor competencia el proceso de
adquisicion y aplicaclon de un sistema de signos que
comienza en Su oralidad.

Maria £lena Walsh, en algunas entrevistas, ha
confesado que sus destinatarios pensados como
“reales” eran 10s nifios mas pequefios, sobre todo en
su produccion inicial. Aquellos, precisamente, que
acusan fuertemente su recepsidn desde la oralidad,
captada por un manejo lingiiistico que nuestra autora
conoce y usa de manera excepcional.

Parafraseando aquelia novela corta de Alejo Carpentier,
Viaje a la semiila, también nos tienta recorrer algo del
camino de la vida, “su vida”, para ver qué semiilas
podriamos rescatar en este intento de indagacion mas
abarcadora. Precavida cemo ella sola, Marfa Elena
incluyd en sus cuer*ns publicados en 1977 con el titulo
de Chaucha y palito, un capltulo final: “El cuento de la
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autora”, un enfoque personal con datos de su vida.
Porque como lo afirma desde el comienzo, “al fin y al
cabo toda vida, por opaca que parezca, es un cuento
maravilloso”. Como estos informes estan destinados al
uso de sus lectores infantiles, los aconseja: “Recuerden
lo que quieran, olviden io que puedan e inventen lo que
falte. Porque la vida de un escritor —agrega— es
siempre incompleta: la completan sus lectores, si tiene
1a suerte de conquistarlos.”

Obedecemos su consigna, y registramos unos pocos
inicios para sumar al retrato que ya tenemos (y que
siempre nos sonard a incompleto).

Nacimiento en Matanzas, partido bonaerense, en 1930.
“Afio de revolucién —dice. No obstante soy una
reconocida pacifista —afirma— y no me vengan con el
cuento de que el mundo —que sl debe cambiar—
progresara a fuerza de tiros, bombas, prepotencia y
mendacidad.” Un padre que le contaba y cantaba
canciones “sin sentido”, tan populares en la literatura
inglesa, que le inculcéd por el ejemplo y no por la fuerza
el placer de la buena lectura. Una mama “muy mama”.
Criada en la clase media, “ni rica ni pobre”, con
hermanos y vecinos juguetones, en un barrio con “olor"
a barrio y tal que ella pudo escribir: “en mis tiempos
habia tiempo”. Escuela estatal, circo, teatro de titeres,
cine, museos, corso de carnaval disfrazada con lunar
artificial. .. Ingreso a la Escuela de Belias Artes,
egreso, y su primer contacto real con la literatura, con
su primer poema publicado a los 15 afos. Otoiio
imperdonable es su primer libro (para adultos) de 1947.
Le siguen varios mas, importantes y valiosos. Es
elegida por el poeta Juan Ramén Jiménez para gozar de
una beca en Estados Unidos de Norteamérica. Regreso
al pals y partida a Francia, con radicacion en Parls,
donde en compaiiia de Leda Valladares se dedicara a
cantar y difundir nuestro folklore, el menos
promocionado, el mas profundo y ocuito. Es entonces
cuando su confesion tiene un especial valor para
nosotros: “Uno suele enamorarse mejor de su tierra
cuando esta lejos. La patria es querida y afiorada como
la niflez, y quizds por eso, por nostaigia, por ganas de
volver a jugar en mi propio idioma, empecé a escribir
versos para chicos. Rascando un poco la guitarra, me
atrevl después a ponerles musica". El resto es mas
conocido: sus recitales, sus éxitos de venta, su obra
traducida a varios idiomas, sus colaboraciones
periodlsticas, el reconocimiento iniernacional, y esa
mirada de alucinada permanente, alucinada por el amor
a la verdad, a la justicia, a la creacidn, al aima de un
pueblo y al respeto por la total vida de sus nifos.

Un circulo perfecto, que comienza con la aventura del
proplo ser, y concluye {sin concluir todavia} con
reconocimientos como éste, aqui mismo, en que una
comunidad que quiere ser el simbolo de muchas mas,

se allgera de la solemnidad habltual y asume el humor,

la ironfa, y Ia ternura que siempre rondan la obra de <
Marfa Elena Walsh, convocando como generosos g
fantasmas a sus personajes, a su zooldgico, para que >
nos acompafen en este homenaje que enfatiza su

entrega generosa en el arte y la educaclén. Por todo

ello, le damos las graclas a nuestra maestra en ef amor %
y el respeto por los nifos. 37
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;i'ALFABETIZACION EN EL BRAS'L OCHO OBRAS D

¢Qué han publicado scbre
alfabetizacidn los especialistas
prasilefios en los Ukimos cinco
aftos? ¢En qué han hecho mayor
hincapiz y por qué? ¢En qué
problemas y tendencias se han
centrado estos trabajos? Para
responder a estas preguntas se ha
hecho una seleccion de ocho

trabajos, caracterizada corno sigue:

tres libros de autor Unico {los de
= Franchi, Lemie y Rego), dos libros

E de varios articulos (el de Kramer y el

de Tasca y Poersch), un libro en
a8 colaboracion (el de Nicolau y

] BROS
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Pedagogia de alfabetizagao.
Da oralidade & escrita
" Eglé Pontes Franchi
San Pablo: Cortez Editora, 1988,
359 pags.

Alfabetizagao, vol. 5
Curso por Correspondéncia
Verso e Reverso
Educando o Educador
Fundagao Nacional para
Educacao de Jovens e Adultos
Rio de Janeiro: Fundagao
EDUCAR, 1987, 32 pags.

Anais do Semindrio Multidisciplinar
de Alfabetizac2o, 1983
INEP - Instituto Nacional de
Estudios e Pesquisas
Educacionais
Brasilia D.F.: INEP, 1984, 158
pags.

Alfabetizacao. Dilemas da pratica
Sonia Kramer (red.)
Rio de Janeiro: Dois Pontos
Editora, 1986, 192 pégs.

Mauro), un volumen de actas (del
INEF; v un folleto de formacion de
instructores de aifabetizacion
mediante ia educacion a dis‘ancia
(de EDUCAR).

Dado e! creciente numero de
publicaciones sobre la alfatetizacion
y afines en e! Brasil (articules en
diversos periddicos, tesis de
licenciatura en educacién e informes
de Investigacién), nuestra eleccion
se centrd en 1ibros, con la excepcion
de un folleto incluido en un curso
por correspondencia (EDUCAR). Para
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Guia tedrico do alfabetizador
Miriam Lemle
San Pablo: Atica, 1987, 72 pags.

Alfabetizando com sucesso

Marieta Lucia Machado Nicolau
y Maria Adélia F. Mauro

San Pablo: Editora Pedagdgica e
Universitaria, 1986, 114 pags.

Literatura infantil
Uma nova perspectiva de
alfabetizagao na pré-escola
Lucia Lins Browne Rego
San Pablo: FTD, 1988, 78 pags.

Suportes lingiiisticos para a
alfabetizagao
Maria Tasca y José M. Poersch
(reds.)
Porto Alegre: Sagra, 1986, 134
pags.

mayor comodidad nos referiremos a
cada trabajo con las iniciales del
titulo.

Pedugogia de alfabetizagao (PA) fue
inicialmente una tesis de doctorado
en ciencias de la educacidn dirigida
por Paulo Freire v ielda en la
Universidad Estatai de Campinas,
San Pablo, cuyos objetivos, como se
desprende del titulo y el subtitulo,
consisien en rontribuir a una
pedagogia de ia alfabetizacién que
ayude a los nifios a hacer una
transicion efectiva y creadora de la




oralidad a la alfabetizacion. En una
introduccidn de 19 paginas sobre los
principios en que se fundamenta, la
metodologfa y las hipdtesis, se nos
relata la experiencia del autor como
maestro de escuela elemental en
una escuela piblica estatal de San
Pablo, y se recalca la conviccion de
Franchi de que, a pesar de los
adelantos en el conocimiento teérico
de la alfabetizacién en America
Latina, e! fracaso en las etapas
iniciales de escolarizacién se ha
convertido en un problema
sociopolitico de proporciones cada
vez mayores.

En cuatro capitulos se examina una
variedad de temas: de qué hablan
fos nifos, las concepciones
infantiles de la escritura, evaluacion
de los niveles de prealfabetizacion
de los nifios, como ayudar a nifios
de diferente capacidad a que
interactien en cooperacion,
descubrimiento e identificacién de la
escritura del nifio, importancia
atribuida a la contextualizacion
significativa, valoracién del
portugués brasilefio que hablan los
nifios, como hacer frente a los
problemas infantiles de ortografla y
escritura, como ayudar a leer a los
nifos, interpretacion y
reinterpretacién de textos, y
adaptacion de textos para los
silabarios. PA cuenta con 143
muestras del habla de los niftos y
dos apéndices (textos infantiles;
primer libro). Hay una bibliografia de
nueve paginas con tltulos
publicados, en su mayor parte, en
los afos ochenta. El enfoque
ecléctico de Franchi recalca la
dimension pedagdgica del proceso
de alfabetizacion. En sus
conclusiones, la autora resume su
accién metodolégica inspirada,
segun ella, en las siguientes ideas:
el lenguaje es una activicad
sociohistdrica, constructiva, que
presupone la interaccion en
situaciones personalmente
satisfactorias. La adquisicion de la
escritura debe contextualizarse
significativamente desde el principio,
a través del factor mediador que es
el lenguaje hablado; debemos sentir
un profundo respeto por la realidad
lingiifstica del habla del nifo.

El alfabetizador ayuda a mantener y
reforzar !a creatividad verbal de! nifio
al tiempo que le proporciona
técnicas adecuadamente adquiridas

de la escritura. Una erarquia de
problemas de alfabetizacnén debe
basarse en supuestos cognoscitivos,
lingifsticos y pedagégicos.

PA es una contribucion importante,
tedrica y practica, de una educadora
que se considera plenamente
dedicada al servicio de las
“camadas populares” (las capas
pobres de la sociedad), para citar
una frase bastante repetida en el
libro de Franchi. La obra, que es el
resultado de una experiencia real en
las aulas, proporciona a los lectores
que no conocen bien el contexto de
la educacién en el Brasil una
imagen realista e interdisciplinaria
de una serie de acciones e
interacciones inteligentemente
criticas y autocriticas referidas a
niflos de los niveles preescolar y
elemental.

Alfabetizagao es un folleto escrito y
publicado por la Fundacién Nacional
para la Educacion de Jovenes y
Adultos, conocida en el Brasil con el
nombre de Fundagao EDUCAR,
organizacion que, aunque
historicamente es heredera de la
desaparecida Fundacién MOBRAL,
tiene sus propios ohjetivos, politicas
y programas. De hecho, aparte del
vinculo histérico, puede decirse que
la Fundacién ECUCAR ha iniciado
una nueva era de la alfabetizacion
de jovenes y adultos en el Brasil,
como se indica claramente en su
Directrices politicas y educativas
(que existe en version inglesa
publicada en Brasilia en 1985).

La publicacién de EDUCAR es un
producto de la educacion a
distancia, o sea que forma parte de
un curso por correspondencia (en el
formato basico de textos de
orientacion tedrica acompanados de
hojas sueltas con problemas)
encaminado a formar a los
alfabetizadores de jovenes y adultos.
Los participan:tes en el programa
envian sus respuestas a las oficinas
de evaluacion y orientacién de
EDUCAR y raciben las pruebas
corregidas. La singularidad de esta
experiencia nos indujo a incluir este
folleto entre las obras
seleccionadas. Hay una introduccion
de una pagina en la que se insta al
alumno del curso por
correspondencia a informarse de
modo inteligente acerca de los
sistemas de alfabetizacion, en
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particular la metndologfa centrada
en la palabra que propugnan y
ponen en practica los agentes de
alfabetizacién de EDUCAR en las
fases inciales del programa de
educacion basica. Las ¢inco
secciones tratan de temas tales
como qué significa ayudar a una
perscna a alfabetizarse, tipos de
métodos de alfabetizacion, el
sistema basado en la palabra que se
emplea en los programas basicos de
EDUCAR, andlisis y sintesis del
proceso de alfabetizacién. Hay un
glosario de nueve términos que
incluye la discriminacion visual de
las sliabas, lectura accidental y
lingulstica. En este volumen se
hacen varias preguntas dificiles, a
las que los alumnos han de
responder después de reflexionar.
Ejemplos tlpicos: ¢Qué paiabras
elegirla como contenido lingiiistico
de un programa de alfabetizacion
para jovenes y adultos? ¢Le parece
necesario que los recién
alfabetizados discutan conceptos
sociopollticos fundamentales, como
la justicia, durante sus experiencias
de lectura y escritura? ;Puede usted
redactar un texto que sus alumnos
fean, basado en los conceptos de
lucha, vida y pueblo? ;Qué
actividades concebirla y ejecutarla
para evaluar 1a comprensién de la
lectura de sus alumnos, en esta fase
inicial de su alfabetizacion?

Los textos estan expuestos
claramente, pero a veces adolecen
de una cierta incoherencia
conceptual y terminoldgica como,
por ejemplo, cuando el proceso de
alfabetizacion se presenta a veces
como un proceso y otras como un
método {(pag. 8). Hay dos
bibliograflas breves, cosa que es de
agradecer: una lista anotada de
cinco libros ¥ una lista sin anot... de
siete obras. Una de las fuentes
recomendadas es la obra de Paulo
Freire y Frei Betto, Essa escola
chamada vida (Esa escuela llamada
vida), que aparecio en 1985.

ASMA es la compliacién de las
actas de un seminario de cuatro
dfas de duracién celebrado en San
"ablo del 11 al 13 de agosto de
1983, en la Universidad Catélica
local, bajo el patrocinio de la propia
universidad y del INEP {Instituto
Nacional de Estudios e Investigacién

se organizé en torno a dos ejes:

cuatro mesas redondas y un panel
de debate.

El primer tema importante, la
relacidn entre la alfabetizacion y los
contextos cultural, regional, social y
polltico, dio lugar a un animado
debate sobre los aspectos sociales y
polfticos de la alfabetizacion en el
Brasil, los problemas de la variedad
lingdistica entre las regiones y las
aspiraciones, actitudes, creencias e
hipétesis de los alumnos durante las
experiencias de alfabetizacion.

La segunda mesa redonda se dedic
al estudio de los modos de preparar
a los niflos para su alfabetizacién
escolar, las propuestas
metodoldgicas de los silabarios de
alfabetizacion para los nifios, los
aspectos del desarrolio cognoscitivo
y lingaistico de los futuros
alfabetizados y la dimensién
neurclégica del aprendizaje y la
incapacidad de aprender.

Una valiosa contribucién al
seminario fue el informe patrocinado
por el INEP sobre el apoyo de este
Instituto a la investigacién en
materia de alfabetizacion. Asimismo
se proporciond una util lista de
investigaciones realizadas durante el
perfodo de 1972 a 19883

El tema de la tercera mesa redonda
permitié a los participantes abordar
la cuestion de la formacion de los
alfabetizadores en el Brasil dentro
del marco de la ensefianza de la
lengua portuguesa. También se
considerd 10 que la lingiiistica podfa
ofrecer a los agentes de :
altabetizacion.

La mesa redonda final consistié en
informes sobre experiencias de
alfabetizacion en diferentes
contextos socioculturales y
geogréaficos, como escuelas publicas
del estado de Sergipe, una guarderia
para nifios culturalmente
desfavorecidos y una clinica
especializada en nifios disléxicos de
San Pablo.

Entre las contribuciones méas
importantes al panel de debate hay
dos que merecen mencion especial:
un informe sobre el proyecto de
alfabetizacion Mogi das Cruzes
(PROLESTE) y una evaluacion de los
programas < alfabetizacion (incluido
un silabario destinado a la region
del Amazonas).
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Las conclusiones de este compendio
recalcan la necesidad de que todos
jos participantes en actividades de
alfabetizacién conozcan y respeten
la realidad psicoldgica, social y
lingiilstica de los nifios, tanto en la
fase preescolar como durante las
experiencias de seguimiento de la
alfabetizacién. Se hizo hincapié,
asimismo, en la importancia de
sensibilizar a los maestros y
creadores de materiales docentes
respecto de las diferencias
culturales, lingiiisticas y sociales
entre los brasilefios de las distintas
partes del pals. Hubo acuerdo entre
los participantes sobre la necesidad
de evaluar los resuitados de i0s
programas de prealfabetizacion y
a:fabetizacion que ya se han
institucionalizado en el Brasil. Por
ultimo, aunque no en orden de
importancia, se recalcé que los
alfabetizadores debfan formarse y
prepararse bien para que pudieran
convertirse en decisores
independientes y bien informados,
creadores de sus propios materiales
cuando fuera menester. También
hubo consenso sobre Ia necesidad
de efectuar estudios a fondo,
completos e interdisciplinarios,
sobre 1a naturaleza de los problemas
que causan el fracaso en el
aprendizaje y los factores que
condicionan el éxito en materia de
lectura y escritura.

ADP consta de una introduccion de
cuatro paginas, {1es partes y un
epllogo. En sus ohservaciones
preliminares la ¢ ...piladora del libro
especifica que la idea de reunir las
contribuciones que forman esta
antologia surgid en un seminario
celebrado en Rfo de Janerio en
octubre de 1985, bajo el patrocinio
de la Asociacion Brasilefia de
Tecnologfa Educativa. De hecho, el
texto de Kramer sobre la
altabetizacion, titulado “Dilemas en
la practica de las actividades de
altabetizacion”, se preparé
originaimente para esa reunion, con
objeto de contrastar las opiniones
de los participantes y elevar el nivel
del debate. En la primera parte,
dedicada a las cuestiones
conflictivas, figura el texto
menclonado de Kramer y el trabajo
de T. Carraher titulado
“Alfabetizacidn y pobreza: tres caras
de la realidad”. Los dilemas de la
alfabetizacion planteados por Kramer




1 los trabgjos deben tratar acerca
de la lectura y escritura y dreas
conexas dandose preferencia

a investigaciones y exposiciones

de practicas pedagégicas.

2. los trabajos deben ser inéditos.
Elenvio de untrabajo a LECTURAYVIDA,
Revista Latinoamericana
delecturq, supone laobligacién del
autor de no someterlo
simultdneamente a la consideracion
de otras publicaciones.

3. los trabagjos, que no pueden tener
una extension superior alas 18 carillas
tamafio carta (incluidala bibliografia)
mecanografiadas a doble espacio,
deben ser enviados a la redaccién
delarevistafCasilla de Correo 124,
Sucursal 13, 1413 Buenos Aires,
Argentina).

4. Deben ser remitidos en original
y dos copias y estar acompanados
de una nota con la direccion del autor/
autores, nimero de telefono, lugar
de trabgjo y breve resena de su
trayectoria profesional y-cientifica.

5. Los responsables de la redaccion
de larevistase reservan el derecho de
publicar o no los trabajos presentados
y de determinar la oportunidad

de hacerlo. Acusardn recibo de los
originales, informardn a los autores la
aceptacion o rechazo enelmomento
en que se determine de acuerdo con
las normas que rigen el proceso

de revisién pero no mantendrén otro
tipo wie correspondencia ni devolverdn
los originales.

6. Los trabajos recibidos sor
revisados pur dos miembros por 1o
menos del Consejo Editoriai
Consultivo. Aquellos autores que
deseen permanecer en el anonimato
para los informes de los consultores,

deben enviar dos de las tres copias
del frabgjo encabezadas sélo por el
titulo, con el nombre y los datos
personales mecanografiados en hoja
aparte.

7. Losnofas y llamadas se
numeraran por orden de aparicion
y se agruparan al final del texto.

8. Los figuras y tablas deben
presentarse en original y numerarse
correlativamente por orden

de aparicién en el texto.

Las ilustraciones no deben incluirse
en el cuerpo del texto, sino que irdn
en hoja aparte identificada con el
nombre del autor enla parte superior
derecha vy la indicacidn del lugar
donde deban incluirse.

9. Las referencias bibliograficas
se ordenardn por orden alfabético,
citando: autor, ano (entre paréntesis),
titulo del libro (subrayado), lugar

de edicion, editorici y afo de la
edicion. Si se trata de articulo: autor,
ano, titulo, nombre de la publicacién
(subrayado), volumen y/o ndrero

de la revista (subrayado), y pdginas.
Cuando la obra citada es una
traduccion, deberd citarse en primer
lugar eltitulo original de la obray entre
paréntesis su versidn en castellano

0 en el idioma en el que se

esté citando.

40. Losinformescieinvestigacion
deben respetar los apartados cldsicos
de Introduccidn, Método (sujetos,
diseno, instrum-:ntos y/o
procedimientos), Resultados

y Conclusiones.

41. Lo Direccion y la Redaccién de
la revisia no se hacen responsables
de las ideas y opiniones expresadas
en los articulos.

Aqueliostrabajos que no cumplan con la totalidad de los requisitos
enunciados no serdn conslderados, tampoco se enviard a los autores
acu e de recibo ni se les devolverd los originales.
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son los siguientes: a) la
alfabetizacion como actividad
mecanlca o constructiva y, por
consiguiente, con énfasis en el
contenido o en los procesos; b)
enfoque tradicional o innovador de
la metodologla; y c) factores que hay
que promover en la ensefianza de la
lectura y la escritura; psicologicos,
psicolinglifsticos o lingiilsticos, e
interaccion de estos factores con la
dimensién pedagdgica. De hecho,
Kramer hace un llamamiento en
favor de una vision pedagégica de ia
alfabetizacidn que pueda contribuir a
la eriticacion de una teoria general
de (a alfabetizacion. Mas que
proponer un nuevo modo de analizar
la alfabetizacién, este educador
recalca la necesidad de Gue el
conocimiento interdisciplinario
existente se ponga a prueba a la juz
de un esquema pedagdgico para que
los maestros puedan aplicar esas
ideas y conclusiones en un trabajo
de alfabetizacion. Kramer insiste
acertadamente en esta vision
pedagégica de la alfabetizacion, de
modo que los alfabetizadores
puedan exponer sus teorias de la
alfabetizacion {creencias y
problemas) y, en consecuencia, 10s
investigadores puedan centrar mas
directamente sus investigaciones en
los problemas pertinentes y
significativos derivados de
situaciones reales en la clase. En
resumen, ¥ramer entiende que las
practicas pedagogicas son
actividades eminentemente sociales
y que corresponde a los educadores
hacer que esas acciones
pedagbgicas se conviertain en
realidades sociales en todos :0s
niveles del proceso educativo.

Carraher, especialista en psicologla
cognoscitiva de la Universidad
Federal de Pernambuco, aborda un
asunto complejo pero realista: la
relacidn entre la alfabetizacién y la
pobreza en el Brasil. Su texto trata
de los procesos psicoldgicos de la
lectura y la escritura, el uso de la
lectura en la vida cotidiana, el modo
en que la antropologia puede arrojar
juz sobre estas cuestiones, y los
esfuerzos de institucionalizacién de
la lectura en la escuela {una critica

alfabetizacién, Carraher afirma que
este enfoque es demasiado
superficial para ilustrar los
problemas a que hacen frente los
niflos pobres durante sus
experiencias de alfabetizacion. La
autora critica también el prejuicio
cultural de los examenes de lectura
que se aplican en los contextos
brasilefios. Carraher descarta las
explicaciones del fracaso escolar de
los nifios pobres basadas en una
psicologia de 'os nifios
desfavorecidos y lamenta la
distribucion desigual e injusta de los
productos y servicios educativos por
parte del gobierno.

En la segunda parte figuran
descripciones de experiencias de
alfabetizacion en la ciudad de Rio
de Janeiro, el estado de Mina Gerais
y la ciudad de San Pablo. Entre las
actividades mds notables llevadas a
cabo en el proyecto de Rio de
Janeiro, son dignas de mencion las
siguientes: adelanto de la edad
escolar a los seis afios en todas las
escuelas municipales y
establecimiento de un programa de
dos afos de alfabetizacion para
todos los niftos de seis afos. La
experiencia de Minas Gerais esta
encaminada a repensar y cambiar la
funci6n politica y social de las
escuelas.

En este enfoque, la alfabetizacion se
considera una cuestion politica
urgente, que requiere la
participacion de cada comunidad,
desde el debate hasta la toma de
fas decisiones.

La resefia de las nuevas
experiencias de alfabetizacion en la
ciudad de San Pablo hace hincapié
en que, a partir de 1985, nuevos
modelos tedricos, especialmente
linglifsticos, han mejorado 1a
comprension del proceso de
aprendizaje de la lectura y la
escritura del nifio por parte del
alfabetizador.

El autor de ese informe, Falsarella,
reconoce la importancia de la
ortografia de los nifios como refiejo
del estado de sus conocimientos de
alfabetizacion, y pide que se adopte
un nuevo comportamiento con

alfabetizacion preescolar y la
alfabetizacion de los pobres. En su
primera contribucidn destinada
principalmente a lv's maestros,
Kramer observa con agudeza que no
hay ninguna justificacion tedrica
para que no se organicen
actividades de alfabetizacion a nivel
preescolar en el Brasil. Si los
problemas son principaimente de
caracter financiero y econdmico,
anade, todos los interesados en la
democratizacidn de la ensefianza en
el Brasil deberan hacer lo que
puedan para que este objetivo se
convierta en realidad.

En su segunda contriucion, Kramer
seflala las valiosas ideas que, para
la labor de alfabetizacion, se derivan
del planteamiento de Freinet, asi
como de la investigacién
psicogenética de Emilia Ferreiro y
varios grupos de investigadores del
Brasil, entre los cuales figuran
diversos especialistas en psicologia
cognoscitiva de la Univesidad
Federal de Pernambuco.

GTA es un trabajo de 72 paginas de
extension de la coleccion de bolsillo
'Principios’, una de las mas
conocidas y difundidas en el Brasil.
El estilo informal adoptado por los
autores de esa coleccién ha
contribuidr, a difundir informacion
tedrica y prantica para los maestros
y futuros maestros. Lemle, lingtista
de la Universidad Federal de Rio de
Janeiro, presenta la “Gula tedrica de
los alfabetizadores” en cinco
capitulos relativamente cortos sobre
los temas siguientes: la
alfabetizacion como experiencia
capital de la vida escolar de los
alumnos; requisitos que han de
reunir los futuros alfabetizados;
fasas del proceso de alfabetizacion;
variacion en el lenguaje hablado y
unidad de ¢ lengua escrita como
consecuencia de ios cambios en la
estructura del portugués; y maneras
como la ciencia ayuda a revelar los
prejuicios relativos a la
alfabetizacion. Hay un glosario de 10
conceptos y una bioliografia de 28
obras. En su calidad de lingiista,
Lemie tlende a atribuir excesiva
importancia al papel de la
descripcion lingiilstica en la labor de

g de la poca frecuencia de las respecto a 1o que tradicionalmente alfabetizacion, pero tiene el mérito
o actividades extraescolares de se denomina faitas de ortografla de llamar la atencion sobre los
5 alfabetizaclon). En su critica de la ' derechos de los futuros
+ psicologla de las diflcultades de La tercera parte, escrita casi toda aifabetizados. Segun esta autora, los
42 aprendizaje aplicadas a la por Kramer, se centra en la alfabetizadores deben aprender a
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respetar las capacidades de los
futuros alfabetizados,
considerandolios como amigos que
merecen vivir en mejores
condiciones desde todos los puntos
de vista, incluido el lingilstico. La
tipologla de las faltas de lectura y
escritura de Lemle (tres series
principales de probiemas), aunque
basada en gran medida en
consideraciones linglilsticas, esta
suficientemente acompaiiada de
consideraciones humanisticas, al
punto en que ha sido reeditado o
recogido en otros trabajos sobre la
alfabetizacion en el Brasil.

Escrito en colaboracion con dos
educadores experimentados de San
Pablo, ACS lleva el ambicioso titulo
de Alfabetizando com succeso
(Alfabetizando con €éxito). Los ocho
capltulos del libro cubren toda una
serie de temas teoricos, pero
también practicos: funcionamiento
de la escuela publica, los nifios y
los factores contextuales, la
preparacién de los maestros;
diferencias individuales en el
proceso de alfabetizacion y la
importancia del lenguaje; evaluacion
de la buena disposicion del nifio y la
pertinencia de la palabra hablada en
la interaccién maestro-niio;
aspectos de la educacion
psicomotriz; papel de la diversidad
linglistica; desarrollo de la lengua
escrita e introduccion del nifio al
aprendizaje sistematico de la
escritura; integracion de la
alfabetizacion con otras actividades
escolares; un ejemplo de ensefianza
integrada; y una jornada escolar tipo
en el Brasil durante el segundo
semestre. El libro finaliza con ung
bibliografia de cuatro paginas. A
diferencia de otros libros similares,
aunque menos completos sobre la
alfabetizacion en el Brasil, AGS trata
de la rc!acion entre el proceso de
ensefanza del lenguaje y el
desarrollo de la educacién artistica
(musica, teatro, pintura), asl como
las actividades relacionadas con 10s
conocimientos matematicos.

Nicolau y Mauro recalcan
justamente que las matematicas y el
aprendizaje de la lectura y la
escritura son actividades que se
complementan mutuamente y
enriquecedoras. Los autores
propugnan una concepcion mas
amplia de la alfabetizacién (en una
integracion de la palabra hablada, la

palabra escrita y el calculo
numerico), si se quiere que los nifios
sean un dla los constructores
auténticos de su propia realidad
sociocultural.

Dada Ja creciente importancia de la
integracion de la literatura en los
programas de alfabetizacion de
muchos paises {en los Estados
Unidos, por ejemplo, la 34 Asamblea
Anual de la Asociacion Internacional
de Lectura, celebrada en Nueva
Orleans del 30 de abril al 5 de mayo
de 1989, establecid un instituto
dedicado exclusivamente a esta
cuestion), la publicacién de LI se
esperaba con gran impaciencia. Su
autor, un psicologo experimental con
estudios de psicolingiistica, ha
participado en muchas actividades
encaminadas a demostrar, mediante
investigaciones realizadas en Recife,
que los nifios pueden alfabetizarse
antes de aprender a leer y escribir
en la escuela. LI consta de una
introduccion y seis capltulos
relativos a los siguientes temas: las
funciones y caracteristicas de;
lenguaje escrito; la concepcion
tradicional del aprendizaje del
lenguaje escrito y la opinion
estrecha acerca de la capacidad de
aprender en la fase preescolar;
lectura de cuentos en casa y en la
escuela; pape! de ios textos
hablados producidos por los nifios
en el aprendizaje de la lectura y la
escritura; y la literatura infantil como
nueva estrategia para la promocion
de la alfabetizacion en el nifio. Entre
las convicciones expuestas por el
autor en forma de recomendaciones
pedagogicas, dos se destacan
especialmente: a) hay que poner .n
contacto al nifio lo antes posible
con verdaderos textos, y no con
muestras seleccionadas y
simplificadas del idioma escrito; y b)
los niflos pueden y deben ser
motivados para que redacten sus
propios textos y en particular
narraciones, en vez de palabras o
frases aisladas como solla hacerse
por influencia de muchos silabarios
y materiales de lectura.

Rego hace una defensa bastante
bien documentada de la utilidad
pedagdgica que tiene la literatura
infantil antes de dar inicio a ia
operacion de alfabetizacion
propiamente dicha, tanto a nive!
preescolar como incluso despuéds de
esta fase. A su juicio, los afos
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anteriores a la escuela son los mas
idéneos para atraer e instalar a los
niftos en la alfabetizacién de un
modo significativo,
Independientemente de la condicion
socioecondmica del educando. Sus
observaciones sobre el empleo, por
maestros capacitados, de textos de
literatura infantil en clases para
nifos en edad preescolar en las
escuelas plblicas de Recife han
corroborado inicialmente los efectos
positivos y creadores de tan
innovadora practica.

SLPA es una antologia preparada
por dos linglistas especializados en
los problemas de la educacion. Este
libro, revelador de la creciente
influencia de la lingiistica en la
formacion y la preparacion de
alfabetizadores en el Brasil, contiene
una introduccion y siete capitulos
que tratan de cuestiones
controvertidas, como la medida en
que los alfabetizadores pueden
ayudar a los educandos a aprender a
leer y escribir si no disponen de
conocimientos de linglistica, o si no
han estudiado las teorlas de la
adquisicion del lenguaje y sus
consecuencias para la
alfabetizacion. Uno de los trabajos
publicados se centra en los
problemas de escritura y ortografia
de los adultos participantes en ios
programas de alfabetizacion
funcional (patrocinados por la aiin
activa Fundacion MOBRAL) en las
ciudades de Caixas do Sul, Taquari
y Porto Alegre. La influencia de la
lengua materna de los educandos
(aleman e italiano) en fa adquisicion
y uso de las normas ortograficas del
portugués brasilefio se documenta
detenidamente, a la luz de la
metodologia sociolingiifstica
aplicada. Los autores del capitulo,
Biso! y Veit, proponen que en el
disefio y preparacion de los
materiales de alfabetizacion se
preste la debida atencion a los
tonocimientos relativos a los
sistemas alfabético y fonoldgico, y
que los materiales destinados a
alumngs bilinglies se basen en
datos procedentes de estudios
sociolingiisticos comparados.

Votre examina las complejas
cuestiones inherentes a la seleccion
de! corpus léxico de un silabario,
base de una teoria y una practica de *
la produccion de materiales iniciales 43
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de alfabétizaci()n basados en la
soclolingifstica.

Ei capltulo de Moraes sobre lectura
y educacién constituye la
continuacion idgica de ia interesante
evajuacién del vocabulario de ios
silabarios que hace Votre. Pero,
mientras que Votre trata de datos
cuantitativos, Moraes se refiere a
ese aspecto importante que es la
calidad de las exp2riencias de
jectura de los nifios en ja escuela.
Ei investigador da ejemplos de lo
frecuente que es el uso artificial de
{a lengua portuguesa en jos textos
de lectura, lo cual incide en eso que
Moraes describe coherentemente
como el acto de leer del ser
humano, un elemento naturai de la
interaccién social. Centrado también
en el lenguaje que se utiliza en los
materiales de alfabetizacion, el
capltuio final, escrito por Tasca,
sefiala las deficiencias _
sociolingilsticas y socioeconémicas
que presentan los silabarios para
poder contribuir a fa
profesionalizacién de los
alfabetizadores en la evaluacién de
jos materiales, aspecto que no ha
sido tenido en cuenta en la
formacion de aquélios.

Como lo prueban los trabajos
resefados, las realizaciones han

LAENSERANZA DE LA LECTOESORITURA: UN ENFOQUE INTERACTIVO

Carl B. Smith y Karin L. Dahl

Visor Distribuciones S.A.

Centro de Publicaciones

del Ministerio de Educacion y Ciencia
Madrid, 1989

Esta es una traduccién del tituio
originai Teaching reading and writing
together (1984), que comprende diez
capltulos y cuatro apéndices, en un
total de 162 paginas. En ellas se
pueden observar por io menos dos
vertientes de andlisls: por un jado, la
lectoescritura como objeto de
investigacion en si mismo, para cuyo
estudio se utilizaron materiales
anbnimos escritos por nifios
estadounidenses y, por otro, ja
vertiente peda?()glca, es decir, la
ensefianza de la lectoescritura en ja
escuela. Para este tltimo objeto de
analisls se recoglieron observaciones

sido pocas pero importantes,
méxime si se tiene en cuenta la
prioridad que le atribuye a la
ensefianza primaria la nueva
Constitucién dei Brasii (1988), y en
especial a ia alfabetizacion. La lenta
pero creciente comprension por
parte de los educadores brasiiefios
del hecho de que una verdadera
comprension de ia alfabetizacion (de
sus agentes y beneficiarios, asl
como de sus fundamentos, formas y
funciones) requiere un esfuerzo
cooperativo e interdisciplinario es un
importante progreso. Otro hecho
digno de mencién es ia
convergencia de ia investigacion con
jos problemas de importancia iocai,
que se ha cumplido sobre ia base
de esquemas metodolégicos
concebidos y probados con el objeto
de satisfacer necesidades
enddgenas. Vale la pena citar
también la bisqueda de estrategias
més eficaces para fa formacién y la
preparacién de alfabetizadores en
diversos contextos, desde ias
comunidades rurales hasta ias
urbanas.

Las omisiones en las obras
seleccionadas para esta evaluacion
son debidas a: a) la escasez casi
universai de materiaies
verdaderamente eficaces, practicos y
derivados de ia investigacion,

realizadas en clase por los autores y
muchos otros maestros, resuitados
de intervenciones pedagégicas en
composiciones infantiles, distintas
¢strategias de correccion de

roducciones infantiles, ideas para
estimular la discusién e interaccion
de los alumnos y, finalmente, se
proponen una enorme y variada
cantidad de actividades especificas
para usar en clase.

Los diez capltulos estan organizados
de la misma manera, con {0 que se
brinda al lector una estructura clara
que facilita la comprensién: hay una
presentacion iniclal de la finalidad
de ia Instruccion a la que se aludira
en el capltuio, que proporciona la
perspectiva de los autores sobre ia
destreza 0 concepto en cuestidn; se
contintia con la exposicién central y
se Incluyen, para cada punto o
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destinados a {os que se dedican a
actividades de aifabetizacion; y b) la
faita de programas y mater.ales
centrados en los derechos i deberes
lingilsticos y pedagogicos de todos
los que participan en la
alfabetizacién.

El fomento de la aifabetizacion en el
Brasil tiene atin mucho camino que
recorrer, pero poco a poco se estan
encontrando soluciones locales
{desde la alfabetizacion en
circunstancias dificiies en
comunidades urbanas y rurales muy
pobres hasta las actividades de
alfabetizacion a distancia) y un dla
todos los profesores de portugués
eswardn en condiciones de ayudar a
nuestros nifios, jOvenes y aduitos a
sumarse a las filas de los que
deciden el rumbo de nuestra
sociedad al ser capaces de ieer,
escribir, hacer operaciones
aritméticas y resolver probiemas de
comunicacién relacionados con la
aifabetizacion en el hogar, la
escuela o el jugar de trabajo.

Francisco Gomes de Matos
Universidad Federai de Pernambuco
Recife, Brasil

Esta resefia fue publicada en Perspectivas,
revista trimestral de educacion. Unesco, Paris,
vol. XIX, N° 4, 1989 (72), pags. 664-669.

subpunto de! capltulo, actividades
pensadas para !a clase que deben
servir como gula para los maestros
cuando preparen actividades
concebidas por ellos mismos.

En la Introduccién ios autores
sintetizan el contenido de cada
capltulo: “En ei capitulo 1,
‘Interaccién entre lectura y
escritura’, se explica y ejemplifica de
qué modo lectura y escritura son
semejantes y se apoyan mutuamente
en el lenguaje, en ia forma en que
se procesa la Informacién y en los
pasos a seguir para su Instruccion.
El capitulo 2, ‘Como motivar a los
nifios para que lean y escriban’,
suglere que los maestros, los padres
r fa literatura constituyen modelos a
mitar, y que ias recompensas y el
verse Involucrados son factores que
estimulan el interés por ia lectura y




Ja escritura. Ei capitulo 3, ‘Aprender
a escuchar’, describe técnicas para
atender a lo que se comunica, para
segulr instrucciones y para escuchar
con actitud critica. €l capitulo 4,
‘Problemas de fonética y deletreo’,
incita a utilizar los patrones de
deletreo de sonidos como medio
para resoiver {os problemas que
plantean las palabras a este
respecto en la lectura y ia escritura.
En el capitulo 5, ‘Enseitanza del
vocabulario’, se pone énfasis en la
necesidad de desarrotiar
sistematicamente el vocabulario
propio a partir de los inteveses y del
uso del contexto, de procedimientos
de asociacidn y de ia raiz de las
palabras. El capitulo 6, ‘Comprensién
bésica de Ia lectura’, presenta
diferentes actividades para
encontrar, recordar y resumir las
Ideas de un texto. Incluye también
nuevas técnlcas de asociacién para
recordar los detalles. En el capitulo
7, ‘El pensamiento critico en la
lectura y la escritura’, se alienta el
uso de técnicas para desafiar a los
alumnos a hacer inferencias y a
extraer conclusiones, y para

desarrollar en eilos la idea —y la
actitud consigulente— de que la
lectura y la escritura exigen que el
pensamiento esté alerta. E! capitulo
8, ‘Estrategias de estudio: cdmo
aprender y estudlar de modo
efectivo’, ensefia a los nifios como
estudiar y cémo usar tibros de
referencia, especialmente
diccionarios y enciclopedias. En el
capitulo 9, ‘Ensefianza de ia
composicion escrita’, se narte de la
suposicion de que se puede ensefiar
a los nifios a componer, tanto
siguiendo una estrategia general
como mediante ejercicios
especlficos sobre organizacién del
texto, concienciacién de la audiencia
a la que se dirige, secuenciacién de
las ideas y ciagndstico de lo que se
ha escrito. Se incluyen también
titulos que pueden servir para
empezar una composicion. Por
uitimo, el capitulo 10, ‘Revision y
correccion de lo escrito’, mantiene fa
idea de que es preciso revisar las
composiciones antes de su entrega
final..., se concede especial
importancia a la noci6n de que las
composiciones de los alumnos se

pueden usar como herramientas
efectivas para ensefar las destrezas
Implicadas en la correccién y en la
revision de lo que se escribe.”

Después de ieer el parrafo anterior,
resuita claro que el contenido de
este libro es variado e interesante.
S6lo dos puntos parecieron haber
olvidado o, quizas, no haber
considerado coherentemente quienes
prepararon ia edicién en espafiol: en
primer lugar, la bisqueda de algunos
ejemplos en espaftol que hubiesen
debido acompadar a ios que-los
autores, coma es obvio, dan para el
inglés y, en segundo lugar, la
busqueda de un especialista que
hubiese debido describir el nivel
fonético de! espaftol en los
apéndices B (Fonogramas
frecuentes: vocales y consonantes) y
C (Reglas fonéticas). Sin®embargo,
esto no impedira ai profesional
entender lo que se expone con tanta
claridad en el texto, sacar mucho
provecho de él y ilevar al aula
nuevas actividades sugeridas por los
autores, que seran bienveridas por
jos alumnos.

Silvia Garcia

Mary W. Olson (compiladora)
International Reading
Association

Newark, Delaware, USA, 1990
154 pdgs.

Jerome Harste, autor del prélogo de
este volumen, sefiala que la
investigarion realizada por el
docente constituye un tipo
especifico de Investigacion, y no una
forma menor de la misma. A partir
de la premisa de que el rol de las
escuelas es escuchar las voces, no
silenciarias, afirma que asl como el
movimiento en favor del lenguaje
integral es un intento por escuchar
las voces previamente silencladas de
los nifios, ei movimlento en pro del
maestro como investigador —del
que este libro es representativo—
procura escuchar la voz de ios
maestros y apoyar su desarrollo,

El propdsito de Opening the door to
classrom research (Abriendo la
puerta a ia investigacion en el aula),
segun su compiiadora Mary Oison,
es compartir con los lectores
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informacion acerca del
docentefinvestigador y del
movimiento en favor de! mismo. Los
diez escritos dei libro, producto de
trece autores, intentan presentar la
nocién del maestro como
investigador desde diferentes
perspectivas —del docente, del
administrativo, del investigador
universitario-— para transmitir el
sentido de lo que ello significa. Se
describen los esfuerzos emanados
de supuestos diferentes, y por lo
tanto, del uso de distintas
metodologlas. En Gitima instancia,
se reconoce que cualquiera sea la
metodologla, los
docenteslinvestigadores comparten
el objetivo comin de entender mejor
a sus alumnos en clase y al proceso
ensefianza/aprendizaje que ahl
ocurre,

Los capitulos abarcan aigunos
temas a saber: una perspectiva
histérica del docente como
investigador; aprender a investigar e
Investigar para aprender; la
ensefianza como Investigacion;
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principios preparatorios para la
accion investigadora en escuelas;
participacion de los directivos y
administrativos escolares en la
investigacidn en el aula; etcétera.

Harste dice que interpretar a la
investigacion docente como
destinada a probar qus la teorla A
es mejor que a teoria B es
basicamente destructivo.
Complementariamente, Olson sefiala
que en este camino las respuestas
pueden no c¢oincidir con ios
parametros tradicionales de ia
Investigacion y la teorla, y que el
valor esta en que los docentes
participan de un proceso sistematico
de Indagaclén de sus aulas. Con
estas dos afirmaciones queda claro
el sentido de! volumen que
resefiamos, texto que aln a pesar de
las profundas dificuitades «
especificas que enfrentan la mayorla g
de los docentes latinoamerlcanos,
puede aportar ideas para sus
~roplas indagaciones.

JM
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IMPORTANTE ACTIVIDAD PARA SOCIOS DE IRA

Los dias 16 y 17 de julio de 1990

tendra lugar un seminario
latinoamericano dedicado
exclusivamente a los socios de la

Asociacién Internacional de Lectura.

Se trata de una reunién de trabajo
en torno del tema La escuela y la
problematica de la lengua escrita
que contara con la participacion del
Prof. Dr. Adolfo Elizaincin de
Uruguay, el Prof. Felipe Alliende de
Chile y la Prof. Marta Marin de
Argentina.

El cronograma de actividades es el
siguiente:

¢ lunes 16 de julio: 9 a 12 hs.
Conferenciante: Prof. Elizaincin
Tema: Diferenciacion y
caracterizacion de la lengua
hablada y la lengua escrita

¢ lunes 16 de julio: 14 a 17 hs,
Conferenciante: Prof. Alliende
Tema: Taller de escritura con
actividades significativas para
estimular a los alumnos a crear
producciones escritas

* martes 17 de julio: 9 a 12 hs.
Conferenciante: Prof. Marin
Tema: La lengua escrita y el
desarrollo de distintas estrategias
dlscursivas.

* martes 17 de jullo: 14 a 17 hs.
Plenario: Discusion final entre los
panelistas y con el pabtico
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€l Seminario tendra lugar en el
Salén Auditorio de la Sociedad de
Distribuidores de Diarios, Revistas y
Afines, sito en Avda. Belgrano 1732
de la ciudad de Buenos Aires,
Argentina.

El costo de la matricula es de

USA 10,00 pagaderos en dolares
billetes. Naturalmente, una actividad
de estas caracteristicas y con
conferenciantes tan prestigiosos
como los que participaran en el
Seminario tiene un valor mucho mas
alto de diez délares; sin embargo, ia
Asociacidn es consciente de la
crisis econdmica que vivimos todos
y, a la vez, de la necesidad que
tienen Igs maestros de
perfeccionarse para volver mas
eficiente su actividad, por io que ha
resuelto cobrar una matricula que
cubra solamente los gastos de
organizacidn y brindar, de este
modo, un servicio mas a 10s socios
como tarea de! Aflo Internacional de
la Alfabetizacion.

Los socios de IRA que deseen
participar deben hacer cuanto antes
la inscripclén, ya que las plazas son
limitadas, en la sede de la
Asociacion en Buenos Aires: Avda.
Pueyrredén 1546 - 5° piso - Dpto.
“B”, de lunes a viernes, de 14 a 18
horas.




LA IRA INICIA LA SELECCION DE UN DIRECTOR
PARA EL DEPARTAMENTO DE ASOCIADOS Y DE RELACIONES CON LAS FI'JALES

James Sawyer ya no pertenece a la
Asociacion Internacional de Lectura
como Director del Departamento de
Asociados y de Relaciones con las
Filiales. La consultora Joan lrwin
esta ocupando este cargo
actualmente, en forma interina,
mientras se busca un reemplazante.

El director que dirige a diez
empleados es responsable del
incremento del nimero de miembros

de la Asociacion. Actia como
representante de |RA ante las filiales
locales y nacionales y trabaja con
comités relacionados con asociados
y filiales. Los interesados en
acceder a este cargo deben poseer
un posgrado en lectura o areas
afines y/o en comercializacion. El
salario y los beneficios son
competitivos. Enviar una carta de
presentacidn, un resumen curricular

LA IRA BUSCA UN DIRECTOR DE PUBLICACIONES

La Directora de Publicaciones de
IRA, Jennifer A. Stevenson, ha
anunciado su renuncia a IRA, que se
hara efectiva el 15 de junio de 1999.
La Dra. Stevenson ha aceptado un
nuevo cargo como editora de
Highlights for Children y, a la vez,
como vicepresidenta de la Highlights
for Children, Inc.

En sus cinco afos y medio de
trabajo para [RA, Stevenson ha
significado una enorme ayuda para
el Departamento de Publicaciones y
para IRA en general. Durante su
gestion no sélo se triplicod la venta
de libros, sino que también se
alcanzd una mayor variedad de
titulos. The Reading Teacher y el
Journal of Reading modificaron su
formato y se establecieron numeros

tematicos de las revistas. El
periodico Reading Today creci6
notablemente en tamafio y
circulacion mejorando desde una
perspectiva estética y de
lecturabitidad; se dieron ademas un
sinnimero de cambios, entre los que
cabe mencionar, porque nos atafie
directamente, el haber permitido que
Lectura y Vida se editara e
imprimiera en Argentina. Se lava a
extrafiar,

La Asociacién busca ahora un nuevo
Diractor de Publicaciones para dar
continuidad al activo programa de
trabajo iniciado por Jenny. El cargo
incluye dirigir a 26 personas y
atender a la edicion de cuatro
revistas, un periddico,
aproximadamente diez libros anuales

y referencias antes del 30 de junio
de 1990 a:

Robert G. Jones,

Acting Executive Director
Intemational Reading Association
800 Barksdale Road, PO BOX 8139
Newark, DE 19714-8139, USA
(Fax: 302-731-1057)

y otros materiales de la Asociacion.

Para este cargo se requiere un
doctorado en lectura o areas afines
y experiencia en editar y publicar
materiales educativos profesionales,
asl como amplia experiencia en
supervision. Es deseable el
conocimiento de disefio, impresion,
fototipeado y comercializacion. E!
salario es competitivo.

Enviar una carta de presentacion, un
resumen curricular y referencias
antes de! 30 de junio de 1990 a;

Robert G. Jones,

Acting Executive Director
International Reading Association
800 Barskdale Road, PO Box 8139
Newark, DE 19714-8139, USA
(Fax: 302-731-1057)

RED DE CENTROS DE DOCUMENTACION DE LITERATURA INFANTIL Y JUVENIL

Durante el desarrollo del Taller de
Seleccion de Literatura Infantil
realizado en Rio de Janeiro entre el
5y el 9 de marzo de este afio tuvo
fugar también un encuentro de los
Centros de Documentacion de
Literatura Infantil y Juvenil
pertenecientes a la Red
Latinoamericana que funcionara en
el marco del PILI.

Clara Budnik, del Banco del Libro de
Venezuela a la vez que presenté un
panorama de lo actuado por la Red
en su corta historia, puso en
conocimiento de los representantes
de los centros ya integrados a la
Red y de aquellos centros que alin
no perteneclan a la misma, pero que
a lo largo de este Ultimo tiempo
hablan manifestado su interés por
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integrarla, que el PILI ya no existe
por haberse tratado de un proyecto
nacido de un convenio entre el
Ministerio de Educaci6n de
Venezuela y OEA, con una duracién
determinada, y que en su reemplazo
se comenzaba a poner en marcha un
nuevo proyecto nacido de una
propuesta del gobierno de Venezuela
ante la OEA.




Este nuevo proyecto si bien proyecto en la OEA, y los centros La Lic. Maria Elena Rodriguez fue
propende a dar continuidad a 1o asociados con sede en América invitada a participar en este
efectuado por el PILI intenta Latina y en cualquler otro lugar del Encuentro en representacion de 1a
introducir camblos en la estructuray  mundo que manifestasen su interés Asociacion Internacional de Lectura.
el funcionamiento de la Red con el por pertenecer a la Red y estuviesen

propdsito de optimizar el en condiciones de Integrarla de En estos momentos la Asociacion se

relevamiento de datos y la acuerdo con lo que establecieren los  encuentra analizando la posibilidad

circulacién de la Informacion relativa  estatutos. Esta apertura es de de integrar la Red bajo condiciones

al 4rea de la literatura infantil y fundamental importancia s! se especiales que atiendan a su

juvenil y la lectura. atiende a las necesidades que cardcter de organismo internacional
impone en la actualidad la especializado en lectura y escritura.

Aunque en el transcurso de la
reunién no fue posible discutir
ampliamente en sesién plenaria,
aspectos vinculados con el
funcionamiento de la Red, no

circulacion de la informacién. Si bien la decision de IRA no va a
ser inmediata, en ia medida en que

En este encuentro se establecieron se hace necesario un convenio

los lineamientos generales para la especial que se ajuste a las

confeccion de los estatutos que exigencias de los estatutos de la
obstante se avanz6 en cuanto @18 nanran de regir el quehacer de la institucion, la Coordinacién
determinacion de la estructura que Red. La tarea de redactar esos latinoamericana habra de colaborar
habrd de tener. estatutos es la primera actividad a  con fa Red en un futuro préximo,
Se acepté una propuesta de realizar por el Comité Directivo que ~ COmO centro de documentacion en el
Venezuela para que la Red estuviese fue telegido dulrante la relunién. L?s drea de la lectura.
conforma n centros que alcanzaron la mayoria i
Coordinac(!’:r F()gzi:co(iiae'r{.‘i,bro de de los votos para jntegrar dicho gﬁfpﬁ:f ngac%ﬁfgfr‘:\i?i%nno eprgdemos
Venezuela, como responsable del Comité fueron la Fundacién Germén conti e p
' Sénchez Ruipérez, de Espafia; la nuaremos refiriéndonos a este
proyecto), un Comité Directivo 2 Ruipérez, ce ESpaid: encuentro en el préximo boletin La
integrado por tres centros Fundacion del L.nbro Infantil y lectura en &l mundo actual.
conjuntamente con el CEDOC del Juvenil, de Brasil; y el CEDILI, de :
Banco y la coordinadora de! Cérdoba, Argentina.
Unesco SABIA USTED QUE...
¢ Existen 889 miliones de e Ocho paises —5 de Africa, 3de  analfabetismo, el 54%. Sin embargo,
analfabetos a partir de la edad de 15  Asia— poseen una tasa de la mayoria de las personas que no
afios en el mundo, mas de una analfabetismo superior al 75 por saben leer ni escribir se hallan en
persona por cada cuatro. ciento. Asia: 666 millones o sea las tres
o Mas de 100 millones de nifios en e Las condiciones de las mujeres cuartas partes de la cifra global
edad escolar (de 6 a 11 aftos de son peores que las de los hombres: mundial. En América Latina y.el
edad) no estan matriculados en mientras que la quinta parte de los Caribe, el 17,3% dg ja poblacién no
ninguna escuela. hombres no sabe leer ni escriblr, sabe leer ni escribir.
o Nuaye paises poseen mas de 109 una de cada tres mujeres es o Los palses industrializados
millones de analfabetos, lo que analfabeta. En 1985, 14 paises tamblén se encuentran afectados.
constituye las tres cuartas partes de —10 de Africa, 4 de Asla— poselan Entre el 5y 10% o ain mas de la
jos analfabetos del pianeta. Sbio una tasa de analfabetismo femenino poblacién de clertos paises padece
india y China cuentan con mas de la  que excedia el 80 por ciento. de importantes dificultades en lo
mitad. o Casi el 98% de los analfabetos que a la lectura y la escritura se
« Cuarenta paises —incluyendo 27 del mundo vive en paises en refiere.
2 de Africa y de Asia— poseen una desairollo, entre los cuales Africa . o
% tasa de analfabetismo de més de 50  posee la tasa mas elevada de sﬁ?fé&hﬁiﬁﬁ?’.‘i"&fﬁﬁ'“?gﬁ?
£ por clento.
1]
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REVISTA LATINOAMERICANADE LECTURA

Suscripcion individual, U$S i5.
Suscripcion institucional, U$S 30.

La afiliacién anual a la Asociacion Internacional de Lectura
(incluye Lectura y Vida. La lectura en el mundo actual.
material informativo. descuento en congresos y publicaciones).

Argentina: Cheque o giro en australes por el equivalente
a USS 15 0 30 al cambio oficial. a: Casilla de Correo 124.
Sucursal 13 (1413) Buenos Aires, Argentina.

O en: Redaccion de Lectura y Vida
Avda. Puevrredon 1546 - 5° B

(1118) Buenos Aires. Argentina

Tel.: 83-6731

Horario: Lunes a viernes de 14 a 18 hs.

Cheque o giro en délares sobre un banco de los Estados Unidos
a la orden de la Asociacion Internacional de Lectura. 1:
IRA PO Box 8139 Newark, Delaware 19714, U.S.A.
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Esta ¢s la realidad de America Latina:

44 'millones de analfabetos absolutos

8,5 millones de ninos en edad escolar que no
tienen acceso a la escuela

Centenares de miles de ninos que desertan, que
repiten y que son expulsados por la escuela

Profundizar la lucha por el cambio s el imperativo
del Ano Internacional de la Alfabetizacion.
LECTURA Y VIDA, Revista Latinoamericana

de Lectura, acepta el desatio convocando a unanalisis
critico v profundo de las distintas politicas

de alfabetizacion. para ofrecer propuestas alternativas
orientadus a revertir esta dramdtica situacion.
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Revista Latinoamericana de Lectura
Afio Xl - NGmero 3 - Setiembre 1990
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mimos el compromiso de realizar el 2do. Congreso Latinoame-
ricano de Lectoescritura, como una de las reuniones preparato-
rias del Aiio Internacional de la Alfabetizacion, con el propdsito de de-
batir propuestas alfabetizadoras factibles de concretarse, principalmente,
en América Latina. Durante ese encuentro se presentaron distintos tra-
bajos tedricos y de investigacién as/ como diversas experiencias pues-

tas en marcha en palses de la Region con diferentes alcances y con re-
sultados aun a evaluar.

E | afio pasado, desde la Redaccion de LECTURA Y VIDA. asu-

A lo largo de estos meses de 1990 hemos ido dando a conocer esos
trabajos en un intento por ingresarios en un debate que, si bien estuvo
presente en el Congreso, hoy se da en forma constante en nuestro me-
dio. Nos referimos al debate acerca de cémo formar y/o perfeccionar
a los docentes para que las distintas alternativas de alfabetizacidn pue-
dan ingresar efectivamente al sistema educativo en sus diferentes mo-
dalidades, con perspectivas de éxito.

Desde nuestro lugar de trabajo es posible advertir a diario las difi-
cultades que ofrece tender puentes entre una investigacion, con intere-
santes perspectivas de desarrollo, y la préctica en el aula. Esta consta-
tacion cotidiana nos enfrenté al desaflo de convocar a un 3er Congreso
Latinoamericano, en el cual se discuta principalmente el rol del docente
en la formacion de lectores. Estamos convencidos de que la escuela la-
tinoamericana necesita este debate para mejorarla calidad de la educa-
cion y, fundamentalmente, para cumplir con su funcidén de alfabetizar.
(Damos informacicén sobre este Congreso en la pdgina 46.)

Continuamos cumpliendo con el compromiso de publicar en LEC-
TURA Y VIDA las conferencias ceritrales del 2do Congreso, a partir de
las desgrabaciones revisadas y corregidas por los autores. En esta opor-
tunidad incluimos el trabajo de Ana Teberosky sobre el lenguaje escrito
y la alfabetizacion (6-7-89), el de Berta Braslavsky acerca de la construc-
cion de un paradigma didéctico para la ensefianza de la lectoescritura
Inicial (7-7-89) y el informe de la investigacion de Lillana Tolchinsky, que
formara parte de !a sesién temdtica sobre la adquisicion de ia escritura
(5-7-89). Completan este numero, ademds de las secciones habituales.
un articulo de Mabel Condemarin, cuya publicacién ya estaba prevista
en el cronograma anual de LECTURA Y VIDA, y una propuesta sobre ma-
teriales de lectura a ingresar en el aula, formulada por tres psicopeda-
gogas argentinas, que realizan as/ su aporte a la discusién que en torno

del libro de texto se iniciara en la revista de diciembre de 1989, con una
resefia de Emilia Ferreiro.
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s4L. LENGUAJE ESCRITO
Y LA ALFABETIZACION

ANA TEBEROSKY

Doctora en Psicologlfa. Profesora de la Universidad
de Barcelona, Espana. Investigadora especialista en
lectura y escritura.

El objetivo

En trabajos anteriores hemos mostrado que los ni-
fios provenientes de ambientes alfabetizados desa-
rrolian precoces conocimientos sobre las propieda-
des de lo escrito. Estos conocimientos se refieren a:
a) ei aspecto convenclonal-grafico de la escritura y
b} el aspecto simbdlico de la notacion grafica (Fe-
rreiro y Teberosky, 1979). El objetivo del presente es-
tudio fue el de evaluar el conocimiento de un tercer
aspecto, c) “el lenguaje escrito”. Por “lenguaje es-
crito” entiendo la variedad de “lenguaje para ser es-
crito” y no sélo su manifestacién grafica (Blanche-
Benveniste, 1982 a, pag. 247).

Las hipotesis que guiaron la evaluacién de di-
cho conocimliento fueron las siguientes: —para des-
cubrir lag propiedades de! lenguaje para ser escrito
es necesario considerar trozos de textos bastante am-
plios, y no sélo palabras o frases, —e! conocimiento
sobre dichas propiedades se adquiere no sélo en la
escritura sino también en numerosos Intercambios
orales, —pero la escuela ofrece pocas ocasiones para
que !os alumnos exhiban ese conocimiento en los co-
mienzos de la escolaridad, —ello no significa, sin em-
bargo, que los alumnos sean incapaces de producir-
lo, —por lo tanto, si intervenimos en las condiciones
pedagdgicas de la escuela, se podrian obtener otros
resultados.

Afortunadamente, existen maestros y maestras
que pretenden cambiar las condiciones escolares de
aprendizaje de! lenguaje escrito. Juntos con algunos
de esos maestros, hemos programado actividades pa-
ra que los alumnos, desde los 5 afios, escribieran di-
varsos tipos de textos.

Los datos que aqui presento son el producto de
la programacion de actividades con dos tipos de po-
blaciones escolares; nifios del ciclo inicial (6 a 9 afios)
y adultas del nlvei Inicial de aifabetizacidn. Dichas
actividades fueron pensadas para decidir cuéles eran
las mejores condlciones de produccién de textos es-
critos o para ser escritos.
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Los resuitados obtenidos con los nifilos nos mo-
tivaron a Intentar un trabajo similar con aduitas casi-
analfabetas o “lletradas”. Con este fin, hemos pedi-
do al maestro de una clase de “neo-lectores” que in-
dujera a sus alumnas a escribir o dictar textos. Con-
vencidos de que el tipo de actividad lingilsticay ias
condiciones de ia situacién juegan un papel deter-
minante, elegimos una actividad pedagogica que no
apelara a la espontaneidad ni evocara situaciones de
conversacion.

En el presente estudio haré un andlisis de las
expresiones lingdlsticas de los textos escritos por ni-
fos y adultas, esperando encontrar indicadores del
conocimiento sobre el lenguaje escrito en la mani-
festacion del conocimiento de las reglas del género
en cuestion. Voy a describir, en primer término, c6-
mo los nifios demostraron capacidad para recoger las
propiedades especificas y generales de un tipo par-
ticular de texto, el relato informativo, del género *‘no-
ticias de prensa”. Evidentemente, para evaiuar las
propiedades del lenguaje para ser escrito en las pro-
ducciones de los nifios, se deben analizar ias propie-
dades sintacticas, lexicales y discursivas de los tex-
tos en los diversos géneros que, hoy en dla, se cono-
cen en su forma escrita. Luego voy a comparar los
resultados de los nifios con los obtenidos en ia p¢-
blacion de alumnas aduitas. E| objetivo de estuc’o
no fue sélo experimental sino también de aplicacion
pedagdgica; ver si ias adultas en proceso de alfabe-
tizacién exhiblan igual conocimiento que los nifios,
y posteriormente decidir formas de intervencion pe-
dagégica especlificas con esta pobiacién.

El marco conceptual

Expondré el sentido que e este contexto atribuyo
a algunas paliabras.

Escritura

Asumiré una concepcioén de la escritura como siste-
ma de notacién gue describe los fonemas dei lengua-
je. Como sistema de notacién tiene propiedades par-
ticulares relativas a! tipo de relacién que establece
con los fonemas del lenguaje. Tiene también propie-
dades compartidas con otros sistemas de notacion,
con la notacién aritmética, la notacién musicali, etc.
(Goodman, 1976). Esta concepcién se opone a la con-
sideraclén de la escritura como un cédigo de trans-
cripctén, o Incluso como un sistema de representa-
cién. Un sistema de notacioén tal como el alfabético
no transcribe ios fonemas sino que analiza el lenguaje
para identificarlos y asi poder simbolizarlos notacio-
nalmente. Tampoco los representa porque no conser-
va ninguna de sus propiedades. En la escritura, por
lo tanto, se hace un analisis, no una transcripcién
ni una representaclion (N. Goodman, 1976, pags. 21
y 137; Toichinsky, 1989).

Lenguaje escrito
Varlos autores (Brown y Yule, 1933; Culioli, 1983; Cha-

3 fe, 1985; Ong, 1987; Tannen, 1986) han intentado ca-
= racterizar el lenguaje escrito y algunos (Blanche-
E Benveniste, 1982; Blanche-Benveniste y Jeanjean,

1986) han sefialado que el uso del término “lenguaje
escrito” ha dado lugar a equivocos. Uno de los equi-
- vocos consiste en la reduccion de la nocién de len-

6 guaje escrito a su manifestacion grafica. Otro con-

siste en la oposicién entre lenguaje escrito y oral. As,
el lenguaje escrito se describirfa a partir de las ca-
racterlsticas de la escritura del lenguaje y “contra”
las caracteristicas del habla. Respecto a esta oposi-
cién, en realidad no ha habido comparaciones direc-
tas entre oral y escrito, ya que ias dos piezas de dis-
curso que frecuentemente se comparan fueron pro-
ducidas en circunstancias y con propésitos no
comparables (Brown y Yule, 1983, pag. 17). Lo que se
ha comparado es el lenguaje literarlo y el lenguaje
familiar. Por elio son varios los autores que propo-
nen sustituir esta oposicién por otras diferenciacio-
nes tales como lenguaje formal y lenguaje cotidiano
(Blanche-Benveniste, 1982 a). Ambos existen en ver-
slones orales y escritas, aunque el lenguaje formal
es el tipo de lenguaje que con mas frecuencia es
acompanado por la escritura, es el modelo de lo-que-
se-escribe. Lo que denominamos *lenguaje escrito”
surge, entonces, del uso de la escritura en determi-
nadas situaciones o circunstancias (Tolchinsky, 1989).
Esta nueva diterenciacién nos permite percibir 1o es-
crito en lo oral; en los lenguajes llamados *“sin escri-
tura” y en los sujetos no o pre-alfabetizados. Nos per-
mite analizar también las consecuencias de ciertas
propiedades del lenguaje que se asocian con lo es-
crito. Y, finalmente, estudiar ei impacto de !a escri-
tura sobre el lenguaje. No hay una diferencia de gra-
matica entre la lengua familiar y la lengua formal (mo-
delo de lo escribible), si hay diferentes tipos de
actividades entre escribir o leer y hablar o escuchar.

La actividad lingiifstica que la notaci6n del len-
guaje permite, y que la cuitura ha potenciado, tiene
consecuencias. Algunas de ellas son: —el texto, pro-
ducto material del lenguaje que se escribe, —e! con-
texto mental, creacién de la cultura aifabetizada, —el
poder de la palabra escrita, que permite planificar,
corregir, revisar el lenguaje, y —la posibliidad de se-
parar la actividad productora de lenguaje de su re-
sultado.

Texto

Entiendo el estudio dei lenguaje que esta siendo es-
crito en textos como un estudio del lenguaje en uso,
por lo tanto, discursivo. Como tal, 1a descripcion de
las formas lingiilsticas de un acto de lenguaje no es
independiente de ia descripcion de los objetivos y fun-
ciones para los cuales esas formas sirven en la co-
municaclion humana. Usando una definicion técnica
diremos que texto es e! ‘‘registro verbal de un acto
comunicativo’ (Brown y Yule, 1983, pag. 6) o bien una
“unidad de produccién de discurso” (Blanche-Benve-
niste, 1980, pag. 22). Ella no presupone |la modalidad,
hablada o escrita, ni la fongitud, pero sl presupone:
— su caracter comunicativo, como actividad real,
— su caracter pragmatico, respecto a la intencion
del productor,

— su unidad estructurada, con reglas discursivas pro-
pias.

En el caso que nos ocupa, textos escritos, un
andlisis exhaustivo de los mismos implica conside-
rar diferentes aspectos, unos mds técnicos: ortogra-
fla, compaginacién, puntuacion, tipografla, etc.; otros
mas linglisticos: aspecto gramatical, en particular
ja sintaxis; aspecto discursivo, en particular las re-
guiaridades del texto y los recursos de coherencia,
coheslén y progresién; ia reparticion del 1éxico que
afecta a ambos y el aspecto seméntico, en particu-
lar la informacion nueva y ia informacién ya dada.
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Competencia y performance
(o desempefio)

Creo conveniente recordar la diferenciacién de
Chomsky entre competencia y performance. La com-
petencia es el conocimiento que tiene un hablan-
teloyente de las reglas de su lengua. La performan-
ce es el real uso de su lengua que hace el hablan-
teloyente en determinadas situaciones y bajo condi-
ciones particulares. Cuando nosotros estudiamos los
textos producidos por nifios o adultos, lo que esta-
mos estudlando es un dato ligado a sujetos concre-
tos y a actividades reales. Por o tanto, no es un es-
tudio de la competencia en s, sino de la habilidad
para aplicar esta competencia a una situacién deter-
minada. Suponemos que esta habilidad esta someti-
da a aprendizaje y cambia con la experiencia.

Los textos informativos de la
noticia periodistica

Utilizo la distincion sugerida por Wagner (1968, cita-
do por Blanche-Benveniste y Jeanjean, 1986), entre
textos informativos y textos narrativos. En el primer
tipo, el locutor informa a su interlocutor acerca de
algun hecho, en el segundo se retrasa la informacion
en beneficio de usar fas emisiones y las referencias
creadas textualmente como motivo de la narracién.
También he recurrido a la distincién propuesta por
Biber entre género, determinado sobre la base de cri-
terios externos relativos al propdsito del locutor y al
topice, y tipos de texto, que representan grupos de
textos similares en su forma linglilstica (1988, pag.
170). Aunque en un género determinado pueden en-
contrarse diversos tipos de textos, existe una co-
ocurrencia convencional y tipica entre género y tigo
de texto. Cuando se trata de informar sobre algin he-
cho, por ejemplo, esperamos encontrar textos con
una alta focalizacidén narrativa, porque se trata de
acontecimientos pasados; que enfatizan el aspecto
de presentacién factica, porque se trata de inechos
reales y que dan relevancia tépica a las consecuen-
cias, porque se trata con agentes humanos y even-
tos concretos (Biber, op. cit., pag. 192).

Avance del texto

El texto se desarrolla en dos sentidcs a la vez: uno
sintagmatico, graclas a las organizaciones alrededor
del verbo y de organizaciones no verbales; y otro pa-
radigmatico, que son las realizaciones de una mis-
ma unidad sintActica con o sin repeticiéon de Iéxico.
Desde la perspectiva aqul adoptada, la unidad de
construccién no es la frase sino e! enunciado cons-
truido por un verbo principal y los elementos que lo
acompafan (segun la terminologia tradicional, suje-
to, complementos directos, indirectos, preposiciona-
les, adverbiales y elementos asociados a la frase. Co-
mo aqul no usamos el concepto de frase, a estos ui-
timos los llamados elementos asociados a la cons-
truccion verbal, como se explicard mds adelante).

Contexto

Habituaimente se entiende por contexto séio las con- -

diciones exteriores, los objetos de! mundo exterior
de ios cuales se habla o escribe. Asl, la referencia
al contexto pareciera remitir sélo a la relacion entre
“expresiones en el texto y entidades en el mundo".
En cambio, aqul me referiré a un tipo particular de
contexto: no las entidades del mundo externas al su-
jeto, sino la construccién mental del mundo del
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sujeto, los “espacios mentales” que afectan a todos
los sujetos, sea como receptores o transmisores (Tol-
chinsky, en prensa). Ser alfabetizado supone compar-
tir esos espacios mentales, construidos a través de
objetos cuituraies, que a su vez crean su propio mun-
do de esquemas cognitivos. Ser alfabetizado signifi-
ca constituir los contextos a partir de otros textos.

Pre-texto (o “avant-texte’)

En relacion a la nocién de texto, se derivan otras no-
ciones tales como pre-texto, co-texto, inter-texto. La
produccién de un texto escrito, mas atn si es publi-
cado, no es el resuitado de una actividad esponta-
nea sino el producto de operaciones de lenguajes de
supresion, de agregados, de reestructuraciones, de
reescritura, etc. (Rey-Debove, 1982, pag. 105). Este pro-
ceso es conocido como ‘“‘génesis del texto”. El pre-
texto es el conjunto de documentos que son produ-
cidos en el curso de la génesis textual (Beilemin-Noel,
1972). Entre los procesos de produccion textua! hay
ajustes y aproximaciones enunciativas: de pianifica-
cion, de correccion, de perfeccionamiento, de reto-
que, de verificacion, de evaluacion, en fin, supone la
coordinacion entre actividades de lectura y escritura.

Actividad de produccion de textos

Con frecuencia se considera {a oposicion escritor/lec-
tor como si afectara a dos sujetos empiricos diferen-
tes. Asl, por ejempio, cuando ss habla de la compe-
tencia social comunicativa del escritor al tener en
cuenta al lector. Pero en realidad se trata de un mis-
mo sujeto: en dos momentos diferentes o en dos po-
siciones diferentes, de las cuales una puede ser real
y la otra ideal. En tal caso hemos de considerar que
las actividades de lectura y las actividades de escri-
tura ponen en juego un distanciamiento en el sujeto
que las realiza por efecto de una doble enunciacion.
A ia oposicion locutor/co-locutor, generalmente ad-
mitida en lingiiistica, le corresponde la oposicién es-
critor/lector en el proceso de produccién de lenguaje
escrito (Grésillon y Lebrave, 1983, pag. 9). Ambas ac-
tividades se construyen, en la produccién de textos,
bajo el signo de la alteridad: el que escribe, el que
lee, el que juzga, el que corrige; y bajo el signo de
la complementacion entre las actividades realizadas
por el mismo sujeto. Como frecuentemente la escri-
tura y la lectura se desarroilan como una actividad
en solitario, sin el mutuo soporte interactivo propio
de la conversacién, el desdoblamiento y la comple-
mentacién son inevitables.

Actividad de re-escritura

Tal como la interpretamos aqui, la actividad de re-
escritura supone la capacidad de recoger no sélo la
informacion de! 1exto-fuente sino también su discur-
so. El estudio de la concordancia (o discordancia) y
el analisis de los elementos que se mantienen (o se
pierden) entre el texto-fuente y su reproduccién es
un medio para evaluar el conocimiento del lenguaje
escrito. Para apropiarse de las particuiaridades dis-
cursivas del género en cuestion, el lector/escritor de-
be centrarse no sélo en el contenido sino también
en la forma linglistica del mensaje, es decir, debe
asignar al texto un status auténomo de la situaclén
de comunicacién. Hay cada vez mas evidencias de
que la atencidn al lenguaje *‘como tal”, la capacidad
para hacer del simbolo algo opaco, es basico para
el desarrollo de la alfabetizaclén (Brice-Heath, 1986
Olson, 1986).
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El contexto educativo y la
tarea de re-escritura

El contexto educativo

En el trabajo con las escuelas hemos influido sobre
las decisiones curriculares en dos aspectos: en la se-
lecclon y en la secuenciacion del contenido y en la
preparacion de las actividades de produccion y com-
prensién de lenguaje escrito. Nuestra preocupacion
se centré también en a formacién de las profesoras
dentro del encuadre de teorias susceptibies de incor-
porar todas las nuevas practicas a un nivel mas gio-
bal: ia teorla de! aprendizaje constructivo del lenguaje
escrito tal y como ha sido desarrollada por Ferreiro
(1987).

Respecto al contenido, consideramos necesario
atender tanto a los aspectos convencionales y sim-
bolicos de la escritura, cuanto al aspe:to de la varie-
dad linglistica mas apropiada para aparecer por es-
crito. Es decir, atender a como los nifios aprenden
a escribir, a qué es lo que escriben y en cuales con-
diciones. En cuanto a la secuenciacion, nuestra in-
tencion fue la de conducir ia marcha pedagogica des-
de un conocimiento compartido y conocido por ios
alumnos —las variedades de lenguaje que ellos con-
sideran como modeio de lo escribible, segtin nues-
tra perspectiva— hacla el aprendizaje de fas reglas
de la escritura de esos textos. Las actividades no fue-
ron pensadas como de transcripcion directa del len-
guaije, ni siqulera de la variedad de lenguaje para ser
escrito, sino como actividades que implicaran aigu-
nas de las siguientes operaciones: —distanciary me-
diatizar la actividad productora de lenguaje del resul-
tado de dicha actividad (los enunciados y textos es-
critos, un nifio dicta y otro escribe por ejempio),
—alsiar ias actividades de produccion de textos de
ia situacion “natural de comunicacién” (en activi-
dades de re-escritura, de recitacién, entre otras), y
—separar el ienguaje de su uso hacia un analisis y
reflexion y no una mera transcripcion.

La tarea de re-escritura

Una de tales actividades, la de re-escritura, ofrece po-
sibilidades para evaluar ei conocimiento que tienen
los alumnos de las propledades dei lenguaje escrito
mediante el estudio de los aspectos que retienen de
un texto extrafio. Comparando ambos, el texto de re-
ferencia o texto-fuente y el texto re-escrito se pue-
den analizar las conservaciones y las pérdidas. Si lo
que se conserva es tanto la Informacion como las pro-
pledades lingifsticas (sintacticas y discursivas) del
texto-fuente, diremos que el alumno exhibe conoci-
miento de lenguaje escrito segin las normas del ge-
nero en cuestion.

Ambos grupos fueron enfrentados a la misma ta-
rea de re-escritura de noticias periodisticas. La con-
signa y la situacion de produccioén, tanto en aduitos
como en nlfios, fueron las mismas.

Reformulacion escrita por parte de los alumnos
de articulos de prensa leldos y comentados entre to-
dos (maestra y aiumnos). La resolucion de la tarea
comporta una retencion en la memorla de la infor-
macion y de las expresiones dei texto-fuente. La
maestra da como consigna ‘‘escribir 1a noticia como
si fueras un periodista”. Los alumnos son libres pa-
ra utliizar sus proplas palabras pero también pueden
recurrir a usar términos y expresiones que recuerden
del texto-fuente.

 BEST GOPY AVAILABLE

La metodologia de trabajo en clase fue la mis-
ma en ambas poblaciones, aunque las aduitas esta-
ban menos habituadas a escribir textos largos y era
la primera vez que escriblan “a ia manera de ios pe-
riodistas”. Los nifios, en cambio, venian haciéndolo
desde pre-escolar. A continuacion ilustraré ia meto-
dologla utiiizada para promover ia actividad de pro-
duccién de textos informaiivos. Dicha metodologla
comporta etapas: :

a) Lectura y comentario de ia noticla periodistica,
b) elaboracion colectiva oral del pre-texto de lo es-
crito (“avant-texte”),

c) consuita a los diarios (se puede subrayar),

d) escritura individual o por parejas de la naticla (sin
copiar),

e) lectura del texto escrito (por parte de !a maestra,
por parte de! alumno o de un compafiero),

f) correccién (por parte del alumno con ayuda de ia
maestra),

g) edicion final.

En el momento a) se presenta el texto-fuente. Los
momentos b) y ¢) corresponden a la elaboracién del
pre-texto. Por un lado, se facilita al alumno informa-
cién sobre el contenido tematico en los momentos
a)y b) y, por el otro, se facilita Informacion sobre los
aspectos graficos en el momento c). Otorgemos la
mayor importancia a estos momentos porque los con-
tenidos son trabajados en ciase de manera conscien-
te y con anterioridad a ser vehiculados por escrito.
Y ademaés, porque la consulta al material impreso fun-
ciona a la vez como fuente de confirmacioén de la in-
formacién recibida oralmente y como fuente de in-
formacion nueva.

En resumen, dos ideas gufan ia metodologia de
clase. La primera es la diférenclacién entre conteni-
do informativo y ia expresion escrita, para eilo apro-
vechamos las informaciones adquiridas a partir de
las experiencias del contexto social mas amplio (la
explicacion de noticias en la TV o en la radio) para
trabajar previamente ios contenidos informativos de
los mensajes que seran escritos. Es evidente que se
necesita clerto conocimiento del mundo (o *'scripts”,
Van Dijk, 1983) para deducir el tema principal del texto
y para establecer las conexiones que garanticen su
coherencla. La segunda idea consiste en consuitar
el material escrito, en recurrir a los modelos conven-
clonales de expresion escrita en periédicos o revis-
tas (es decir, no preparados expresamente desde la
escuela sino tal y como se pueden adquirir en el cir-
cuito comerciai). Utilizamos el concepto de consuita
en el sentido de actividad inter-textual y de presen-
cia real del modelo convencional y no en el sentido
de copia pasiva.

El momento d) corresponde a la produccion de
escritura en sentido estricto. Pero, al ser un tema ge-
neralmente conocido y compartido no se informa so-
bre las experienclas personaies, es decir, el aiumno
no tiene un compromiso personai con su texto. El es-
critor (sujeto que escribe) no es el autor del texto y,
en muchas ocasiones, el productor del discurso (su-
jeto empirico) puede no representar una subjetividad
Gnica. En ia situacién aqul reiatada el productor no
es el autor del texto, es decir, que se produce un fe-
némeno de aproplacion o reconstruccién de ia noti-
cia escuchada.

En los momentos e), f) y g) se produce un feno-
meno de desdoblamiento de posiciones enunciativas,
donde e! mismo sujeto empirico tiene que pasar de
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productor a lector y luego de lector a anaiista capaz
de juzgar !a calidad de su texto a fin de corregirio.
inicialmente, los alumnos son asistidos por el profe-
sor, a fin de ofrecerles un soporte interactivo nece-
sarlo para realizar tales tareas. La Interaccioén es, des-
de nuestro punto de vista, beneficiosa a la alteridad
constitutiva del proceso de producciéon tanto en ei
nivel oral como en el escrito.

Los resultados que aqul presento, corresponden
al analisis de textos producidos por nifios de las cia-
ses de tercero y cuarto de la Escuela Municipai “Ca-
sas’ y por aduitas de una clase de neo-lectores de
la Escuela “‘La Paz” de adultos, ambos de Barcelona.

El corpus recogido corresponde a:
— Nifos: poblacidn de 3er. y 4to. (8 y 9 afios), de la
Escueia Casas de Barceiona, 100 textos escritos en
catalan.
— Adultas: pobiacién de 1a clase de neo-lectores de
edades comprendidas entre 32 v 45 afios, 50 textos
escritos en casteliano.

Un articulo “bien escrito’

Las reglas de escritura periodistica establecen
que un articulo “bien escrito’ debe responder a cri-
terios convencionales en tres niveles (Bautier, 1984;
Libro de Estilo del Diari de Barcelona, 1986; Libro de
Estilo de E! Pais, 1930; Martinez Aibertos, 1989; Van
Dijk, 1983; Woife, 1988). En el nivel del vocabulario:
evitar palabras poco fracuentes o bien definirias, pre-
ferir las palabras cortas, eliminar adjetlvos vagos e
inatlles. En fin, palabras que tengan cuatro propie-
dades: frecuencia elevada en el habla usual, consis-
tencia breve, sentido concreto y denotacidn precisa.

Respecto a las frases: frases cortas, de estruc-
tura simple, en activo, en afirmativo. Pero para des-
tacar algin tépico de la frase se recomliendan tres
recursos: el uso de la voz pasiva y de la pasiva pro-
nominal y el desplazamiento de los sintagmas (Diari
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de Barcelona 1987, pag. 38). Como norma de estilo
hay que destacar que el lenguaje periodistico evita
la primera persona dei singular o dei piural y para
sustituiria se utilizan férmuias dei tipo “‘segin pudo
saberse o saber e! (nombre de! diario)'’, “‘en declara-
ciones hechas ai (nombre del diario)”, etc. (Diari de
Barcelona, pag. 21).

El plano del texto periodistico se opone a los pla-
nos retdrico y de la disertacion: lo esencial de la in-
formacién debe concentrarse entre titulares y “lead”
(encabezamiento), entre ambos se presenta un resu-
men de la noticia, seguido de elementos de informa-
cién encajados en un orden decreciente (ia *'pirami-
de invertida'’ en términos periodisticos) con un final
brusco (*caida”). La informacién de una noticia de-
be responder a seis preguntas: qué, quién, cuandy,
dénde, como y por qué.

La escritura periodistica debe adaptarse bien a
dos factores: ai tipo de soporte (ei objeto periddico)
y a los lectores. Bautier (pag. 85) afirma que en el
caso de Francia el 50% de los lectores tienen un ni-
vei primario de educacion y ei 60% tienen un trabajo
que no les exige leer.

Dos uitimos elementos a remarcar: el recurso a
la “retorica de !a facticidad”, datos concretcs, canti-
dades precisas, hechos comprobables, pequefias en-
trevistas, detaiies especificos, elementos tados que
dan a la noticia un aire de documento vivide y real
(vVan Dijk, 1983, pag. 72). Y “el discurso de los he-
chos', informativo y con poca opinién (Martinez Al-
bertos, 1989).

Todas estas caracteristicas y normas de estilo
tienen una funcidn: facilitar fa actividad cognitiva y
comunicativa de los lectores, orientando ei proceso
de lectura, comprension y re-producclén. Es eviden-
te que para entender el tema del texto y establecer
las conexiones que e dan coherencia se necesita un
cierto conocimiento del mundo (o “'script” represen-
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tado en la memoria sobre el tema). En palabras de
Tom Woife, uno de ios creadores del ‘‘nuevo perio-
dismo” americano, la operacién fundamental del len-
guaje escrito, la de ser un medio para “estimular los
recuerdos del lector. . ."” se debe a la “‘relacién fisio-
légica Gnica que existe entre el lenguaje escrito y la
memoria” (1988, pag. 72 y 74). Dicha “relacién *isio-
légica” es bi-direccional: la escritura como instrumen-
to para descargar la memoria y el lenguaje escrito
como medio para estimularla.

Como escriben los nifios

Analizaré el corpus de los nifios distinguiende aigu-
nos aspectos reievantes en el relato informativo. La
reievancia de dichos aspectos fue determinada a par-
tir del analisis previo de los textos (Teberosky, en
prensa).

Criterios del andlisis

Para el anélisis de los textos he constituido una re-
ferencia de trabajo: el analisis distribucional del fran-
cés hablado tal y como ha sido desarrollado por el

. Grupo Aixois de Recherche en Syntaxe (1983).

-
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Utilizaré el analisis sintactico a fin de encontrar
las regularidades y organizaciones particulares de es-
te tipo de texto para luego compararias con las res-
tricciones normativas propias dei género.

El analisis sintactico se realiza con referencia
a la gramatica de la lengua: el punto de partida del
analisis es el verbo cunstructor y no la frase, dotado
de todo lo que necesita como elementos adyacentes
(construidos y asociados) para formar un enunciado
(Blanche-Benveniste, Deulfeu, Stefanini y Eynde,
1987). Cada verbo tiene el poder de construir un tipo
de elementos adyacentes y que se pueden describir
a partir de él, constituyen su valencia, comprendidos
el sujeto o los compiementos de su regién. Otros ti-
pos de elementos pueden tener con el verbo una re-
lacion de asociacion aungue no de construccion: son
los elementos asociados. La diferencia entre verbo
constructor y verbo no constructor (por ejemplo, ver-
bo principal y auxiliiar) y entre elementos construidos
y no construidos {por ejemplo, vaiencia y asociados)
pueden ser evaluados sobre principlos gramaticales.
La diferencia entre valencla y regién, sobre principios
lexicales (op.cit., 1987).

Este tipo de andlisis nos permite pasar rapida-
mente del verbo al discurso, constituido este ultimo
por el conjunto de construcciones verbales y no-
verbales que se reparten en unidades de construc-
cién (op. cit., 1987). En efecto, no todos ios elemen-
tos se relacionan entre si a través de marcas grama-
ticales. Asl, por ejemplo, podemos encontrar, y de he-
cho hemos encontrado, construcciones no verbales,
relaciones lexicales o de encadenamientos discursi-
VoS que escapan a un analisis gramatical fundado
en las categorlas. A partir del analisis centrado so-
bre a) las unidades sintacticas, b) las organizaciones
discurslvas, es decir, la manera que en las unidades
se encadenan, c) las realizaciones lexicales que afec-
tan a a) y b), realizamos una disposicién grafica de
los textos en configuraciones (GARS, 1983). Dichas
configuraciones representan un “modelo de analisis”
gramatical y discursivo de los textos (ver el texto de
Oscar, presentado mas adelante).

Regularidades de los textos

El plano de la noticla. Como ya hemos visto, una de
las caracterlsticas sobresalientes de la noticia al or-
ganizar ia informacion, es su concentracion entre el
titulo y el encabezamiento. Para ilustrar dicha orga-
nizacién he elegido como ejemplo la escritura de un
nifio de 9 afios, Oscar, que reproduce la noticia so-
bre el suicidio de un hombre. Podemos ver en primer
término, el texto puesto en configuracién, luego el
plano del mismo:

Osear (9 aos)
Un trastomat es suicida dun . pis
.. un home amb problemes mentals es va tirar d'un 62 ps ...... ... devant de les cameres de TV

1.
2.
1 ... Totograts
{ . i moltes persones A0 A0 o e« e e PET PIESENCIAT FESCEN
5 .. &l suicidat .. .o mecanic
[ — deia HN.
1 tenia  S5ams
[ S—— .1 [ soiter
9. abans que es Suicides una pers. . ¢ va veure
0. ¥a Cridar als bombers
2 1a policia municipal
i una psicdloga mumcipa!
.....Ya durar mitga hora
85 2 Suicidar.
verbo constructor
valencia valencia
1egin

elem. asec.

construccion verbal directa

La lraduccion es 1a Siguiente:
1. Un trastornado s suicida desde un 6° piso
2 Un hombre con problemas menlales se Ing desde un §° piso delante fas Camaras de TV
3. totografos
4.y muchas personas acudieron para presenciar 1a escena
5, ¢l suicidado era mecanico
6.y se llamaba MN
1. tenia § afios
3 y era soltero
9 antes que S¢ SuCIdase una p2rsona 1 wo
10.y tlamd a fos bombe:os
11y a l2 policia municipal
12y una psicdloga municipal
13. fa conversacion entre fa psicdioga
14y MN. durd meda hora
15. per0 finalmente se Suicidd

linea 1: Titulo

iinea 2: Introduccién donde se retoma el tema, una
estructura sintactica pero no el léxico del titulo
lineas 3 a 8: “Zoom" con informacién detallada, even-
tualmente cifras, listas, fechas y otros datos de pre-
clsién

lineas 9 a 14: Desarrolio explicativo

llnea 15: Finai

En el estudio previo ya mencionado (Teberosky,
en prensa) se hizo evidente gque los nifios, hacia los
8 0 9 aflos, en las condiciones pedagdgicas aqul des-
critas, hacen un uso profesionali de la re-escritura pe-
riod(stica respetando una organizacién convencional
de la informacién en el plano de la noticla.
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La perspectiva del escritor. Se reflere al punto de vista
del que escribe: desde donde se ubica y en queé pa-
pel se inscribe en el texto. La perspectiva se expresa
a través de la relacién entre la voz del autor/produc-
tor (el que dice 'yo’* de s mismo y que habla/escribe
en su hombre) y la voz del narrador (el que es porta-
voz de sl mismo o de otro) (Loufrani, 1986, pag. 180).

Desde el punto de vista de quién escribe, pode-
mos decir que segun las normas de estilo mas con-
vencionales, los textos informativos deben ser an6-
nimos: ei que escribe y entrevista es “el periodista”.
Pero el periodista no puede expresar sus sefias de iden-
tidad y debe borrar toda su referencia personal real.
La voz del narrador, de hecho, es uno de los grandes
probiemas de la literatura de no-ficcion, afirma Wol-
fe (pag. 30). El periodista —y el locutor de radio o
TV— deben asumir una voz tranquila, cuitlvada, dis-
tinguida. . . no una voz sino casi un ronroneo, un zum-
bido (Wolife, pag. 30). El ““nuevo periodismo" se reve-
la contra este anonimato y recurre ai procedimiento
de cambio ~n el punto de vista; en tercera persona,
a través de ios ojos de un personaje; en primera per-
sona, a través de ia descripcién de hechos autobio-
graficos o como memorialista. Ei “nuevo periodismo”
recupera la subjetividad det periodista (Wolfe, pag.
51).

Las referencias situacionales: de localizacién,
temporaies; las referencias pronominales: que repre-
senta ia persona de quien escribe; ciertas propieda-
des de la categoria del verbo: modo, modalidades,
aspecto y ciertos tipos de verbos, todo ello esta en
relacién con la perspectiva de quien escribe. De he-
cho, como reflexiona Bruner (1988), ia narracién lite-
raria recurre a estos aspectos para expresar un mo-
do subjetivo y subjuntivo (dudoso, deseado, hipotéti-
co, futuro) del reiato (pag. 37). Por eso, al “nuevo
periodismo” se lo ha acusado de hacer literatura na-
rrativa y no informacion.

Hay que sefialar que en el corpus de los nliios
encontramos una totai conformidad con las normas
mas convencionales —y tradicionales— de escritu-
ra periodistica; ellos asumen la voz anénima dei pe-
riodista y aceptan la parodia de imitar el estilo cuiti-
vado y oscuro del servidor de la informacién publica.
Liegan incluso hasta a firmar como “perlodistas”.
Quién, cuando, dénde, cémo, por qué. Sobre 1a base
de estas preguntas, el periodista informa a sus lec-
tores los hechos publicos. (Como hace para que et
lenguaje represente una organizacién de la informa.
cién que responda a estas preguntas? Ademas dei
recurso de concentracion del conteriido informativo
en un resumen inicial, existen procedimientos para
representar, con el ienguaje, los acontecimientos y
sus consecuencias. Ellos tienen que ver, fundamen-
talmente, con io que aqui hemos llamado ‘“‘eiemen-
tos construidos por el verbo; elementos regidos y aso-
ciados” (GARS, 1983). Estos procedimientos afectan
a la eleccién de:

—los elementos asociados con valor semantico de
precision (cuando, dénde). En general, se trata de lo-
cuciones adverbiales que especifican, con vaiores de
localizacién temporo-espacial puntual, una relacién
con respecto al que escribe: “a ias 6 y 45 minutos,
al norte de Francia”, etc. Los valores semanticos pun-
tuales diferencian el texto informativo del narrativo,
en este Ultimo se establece una referencia al propio
discurso: un dia, al mediodia, después, etc. En cam-

bio, en los textos informativos encontramos ambas
formas: delcticas y discursivas;

—los elementos de ia valencia y region del verbo prin-
cipal, que funcionan como tema y como argumento
del enunciado construido por el verbo (quién, cémo,
por qué) nos van informando sobre las particularida-
des de los acontecimientos. La eleccién dei sujeto
gramatical da cuenta de los agentes y pacientes hu-
manos, en tanto que los complementos y asociados
del verbo dan cuenta de los eventos y sus condicio-
nes (por ejemplo, los “porque"” de justificaciéon que
reiacionan el evento con sus consecuenclas).

Los hechos. El valor de facticidad, l1as formas de se-
falar ia temporalidad relativos a ia ocurrencia y el de-
venir de los hechos se expresan a través de ciertas
propledades de ta categoria del verbo: modo, tiempo
y aspecto. El modo afecta a la facticidad, su propie-
dad de situar el hecho dentro de lo realmente ocurri-
do. E! tiempo y el aspecto afectan al devenir y proxi-
midad del hecho en relacién con el que escribe. La
eleccion de estos elementos, junto con los asocia-
dos con valor semdntico de precision, pueden dar {a
imagen de ‘“‘reportaje en directo” y de verosimilitud
necesaria del relato informativo. La retevancia topi-
ca de las consecuencias del hecho o sus victimas
puede ser expresada recurriendo a la voz pasivay a
las construcciones verbales con participio pasado (Bi-
ber, pag. 191).

En el corpus de los nifios encontramos que los
textos informativos se caracterizan por el empleo de
verbos en modo indicativo, con alternancia de formas
afirmativas y negativas y tiempo del presente, pasa-
do y con menor frecuencla algun futuro simple. En-
tre los tiempos del pasado, las preferencias se repar-
ten entre el pretérito perfecto (‘‘pretérit indefinit”, en
caiaian), el indefinido (“perfet perifrastic”, en cata-
1an) y el imperfecto (“imperfet”, en cataian). Entre los
tiempos, el pretérito perfecto y el presente son los
que indican simulitaneidad o proximidad en el tiem-
po a la vez que precisién del hecho en relacion con
el locutor. E! futuro esta generalmente limitado por
un adverbio y/o aparece dentro del discurso referido.
El imperfecto es un tiempo anaférico-discursivo que
da profundidad al discurso indicando los distintos pia-
nos.

Otro dato a destacar es el recurso de la voz pa-
siva. E! uso de la voz pasiva es interesante por dos
motivos: como recurso discursivo para focalizar un
tema (ejemplo: “Miembros del comando Madrid de
ETA han sido detenidos por la policfa™) y por ia casi
total ausencia en textos narrativos o descriptivos.

El conjunto de ias regularidades que presenta
el corpus de los textos de 1os nifios podria resumirse
como sigue:

ENUNCIADOS DE LOS TEXTOS INFORMATIVOS

VERBO Modo Indicativo: presente, pretérit indefinit, perifrastic,
imperfect
Formas afirmativas y negatlvas. Voz: activa y pasiva.

con SUJETO UnN ... eIN .. NP .. Aposic. Determ. Pron
+ + + + + 0+

con COMPLEMENTO  Valen. )
+

con ASOCIADOS ~ Tempor.
+

Regidos

Cuantitativos.
+

<

+
Espacial
+
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Las palabras. Las normas de precision denotativa del

iéxico junto con las normas de definicion de palabras -

técnicas o poco frecuentes responden a la necesi-
dad de elegir Ias palabras con el objeto de asegurar
una referencia clara y definida y un sentido literal.

Ademas de seleccionar una realizacion entre
otras posibles, existen varios recursos discursivos pa-
ra distribuir el iéxico en el texto: en la misma posi-
cién sintactica por enumeraciones, coordinaciones
y repeticiones de la misma o diferente forma lexical;
en diferentes posiciones sintacticas: por oposicién
por simetria. Nos preocupamos por este recurso por
dos razones:

a) La presencia de elementos lexicaies en relacién
de co-referencia es un factor que asegura la cohe-
sion textual.

b) Cada nueva ocurrencia !exical agrega una infor-
macioén que ayuda a la construccién de la represen-
tacidén del personaje o evento del cual se trata. En
fin, razones que afectan a la coherencia textual y al
tipo de textos que estamos estudiando.

En el ejempio de Oscar ya citado, se puede ob-
servar el recurso de eleccidn y distribucién lexical.
Asl tenemos: un trastornat = un home amb proble-
mes mentals = el suicidat = Mario Nieva Ibea, rjue
resuitan maneras de construir ia referencia por inclu-
siones de engiobamiento descendientes.

En resumen, podemos sostener que después de
un worto tiempo de aprendizaje y en las condiciones
pedagégicas aqul descritas, los nifios hacia los 8 6
9 aftos {legan a recoger las particularidades conven-
cionales tanto globales como especificas, de 1os tex-
tos de noticias periodisticas.

¢cComo sucede que el lector se apropia
de un texto extrafio?

En una experiencia de re-escritura de textos litera-
rios, Bruner (1988, pag. 43) constata que jévenes uni-
versitarios tienen una gran capacidad para captar ia
trama, el tema y ias particularidades del discurso del
texto-fuente. En The act of reading de Iser (citado por
Bruner) se encuentra la siguiente distincion: “los lec-
tores tienen una estrategia y un repertorio que apli-
can ai texto (pag. 45). Si entiendo bien io que Bru-
ner sugiere, el repertorio tiene que ver con la asimi-
lacién a un ‘“‘script” y a una coleccién de posibles
textos de que dispone e! lector. La estrategia tiene
que ver con la conciliacidn entre el repertorio y el tex-
to real para crear una interpretacién que es un nuevo
texto: un texto virtual que el lector ha construido ba-
jo la influencia de su repertorio y del texto real.

En nuestra experiencia se trata def género de in-
formacidn sobre los hechos, centrado sobre lo “pues-
to” en el texto mas que sobre lo “supuesto’, esto
ayuda a no "“ir mas atla de la informacién dada’. Por
otra parte, la corta experiencia de vida de nuestros
lectores/escritores de 8-9 afios, no les permite dispo-
ner de repertorio para ver a través del texto real. Ha-
cemos, pues, ia hijsétesis de que el texto virtuai por
ellos construido (la re-escritura en nuestro caso) ten-
deréd a ser muy coincidente con el texto-fuent~ vy, por
lo tanto, la interpretacién lo mas literal posibie. Pero
la estrategia de interpretacion literal debe ser rela-
cionada con la citacién: los debutantes en el lengua-
je escrito recurren a la citacion como garantfa de

12 autenticidad, a titulo de precaucién para evitar todo

tipo de riesgo (Blanche-Benveniste, 1982 b, pag. 108).
En resumen, la imagen o descripcién que ios niftos
debutantes se hacen de ia tarea de re-escritura es
la de una citacién del texto-fuente. Y, tai vez, pedir-
les que expresen ‘‘con sus propias palabras’ la in-
formacién recibida o lelda, contradice la imagen que
ellos tienen sobre la tarea.

Como escriben las adultas

La misma consigna “re-escribe la noticia como si fue-
rais periodistas’’ fue interpretada de manera diversa
entre la poblacién de alumnas aduitas =n un trabajo
realizado con Bilger (Teberosky y Bilger, en prensa),
encontramos los siguientes resultados:

—Ciertas alumnas han reproducido con gran fideli-
dad el texto-fuente, respetando tanto ia informacion
como las restricciones formales del género.
—Pero la mayoria ha preferido producir un resumen
o un comentario del texto-fuante.

—A pesar de la prohibicion de copiar, ciertas aium-
nas han intentado copiar el texto-fuente.

Estos resuitados, en porcentaje, son:

RESUMEBN et ecte s seree e e 36,36%
ReproducCioOn ........ceveevveeviieeerreeirereeeeeennns 29,54%
Comentario .......cceceeeeveeeie e 27,27%
1070 ¢ 1T LUt 4,54%

Inclasificables .....ccccovvverveeeiiee e

La actividad de re-escritura no parece haber si-
do vivida como *‘natural” entre ias alumnas, mas bien
podria pensarse que elias esperaban ser evaiuadas
por sus capacidades de comprension y expresién de
su punto de vista mas que por su capacidad de re-
produccién.

Los criterios que hemos utiiizado para clasificar
los textos como resumen y como comentario han si-
do los siguientes: —el texto-resumen presenta fide-
lidad tematica pero no fidelidad formal del discurso
del texto-fuente, corresponde a una sintesis de ia sin-
tesis que {a noticia presenta en la introduccién, algo
asi como un titulo largo; —el texto-comentario pre-
senta la opinion personal, marcada por la primera per-
sona en singular o piural y por verbos deciarativos.
Los textos comentarios se caracterizan por ia presen-
cia de:

— verbos de modalidad deciarativa (creer que, decir
que, pensar que),

— tiempos de verbos (presente, condicional) y modo
(indicativo v subjuntivo),

— modos yverbales (poder, querer, dejar, etc.),

— adverbios de modaiidad (bien, mal),

— porque,

— para que.

Veamos aigunos ejemplos de este tipo de texto-
comentario:
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En conclusion

La comparacién entre el corpus de los nifios y el de
las adultas ha resuitado interesante para esbozar la
descripcion de algunas caracteristicas comunes y al-

" gunas diferencias entre ambas poblaciones debutan-
tes en el proceso de aifabetizacién. Lo comun esta
presente en ia imagen que tanto niftos como adultas
tienen de io que es o deberia ser ei ienguaje para ser
escrito. Pero tener una imagen o representacién no
equivale a tener resuelto el problema de c6mo apro-
piarse de un texto extrafto. En esto reside la gran di-
ferencia entre nifios y aduitas. Resumiendo, las dife-
rencias afectan:

a) la interpretacion del texto-fuents: cuando el maes-
tro o aiguna aiumna lela el texto-fuente, las alumnas
aduitas comentaban el contenido informativo, daban
su opinion, relataban alguna anécdota relacionada
con el tema, a veces preguntaban por el significado
de alguna palabra, etc. Es decir, interpretaban con-
Juntamente el significado del texto-fuente en funcién
de ia informacién contextual recibida por ia radio, ia
TV, o bien en funcién de su propia experiencia vivi-
da. En generai, presentaban una tendencia a presen-
tar pruebas ajenas al texto escuchado y a identifi-
carse con la victima de |a noticla y a dar su testimo-
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nio. La informacién del texto-fuente no podia ser
abstralda del contexto comunicativo (Brice-Heath,
1988, pag. 211). A diferencia de |os nifios, las adultas
reaccionaban frente al contenido informativo del
texto-fuente.

b) La imagen que la tarea representa. De aiii que po-
demos pensar que la actividad solicitada a ambas
poblaciones no representa una actividad *“natural de
comunicacion” (Delcambre, 1983, pag. 40). En efec-
to, reescribir un texto es una actividad que implica
algunas habilidades. En particular aquellas habilida-
des propias de la comunidad letrada. Segun Brice-
Heath (pag. 221) se pueden identificar las sigulentes:
— una capacidad para centrar la atencién en el tex-
to en s,

— clertos contextos institucionales en |os cuale.. se
pueda repetir, interpretar y difundir el conocimiento
adquirldo a partir de !a lectura del material escrito.

A esta lista, agregamos una tercera habiiidad:
— una practica discursiva de las normas dei género
en cuestién,

Estas habilidades requieren un trabajo sobre el
texto y rio s6to un trabajo a partir del texto para en-

:

>

.

tender el mensaje (Delcambe, pag. 44). La habilidad 13
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de re-escribir un texto implica una restriccién a la in-
terpretacidn: interpretar, en el sentido de ser “intér-
prete de” y no comentarista y exige una practica de
ajuste que no deja lugar a la espontaneidad (Blanche-
Benveniste, 1980, pag. 178):

c) La perspectiva: En consecuencia, los niflos se ubi-
can facilmente en posicion de informadores, acep-
tan la parodia de escribir “como periodistas”. Muchas
de las alumnas en cambio, tenfan tendencia a ubi-
carse mas en posicién comentaristas, alguien que re-
cibe y opina sobre la informacién pero que no traba-
ja sobre ella.

d) Los textos de los nifios resultan mas convencio-
nales y conformistas con el tipo de texto-fuente. Pre-
sentaron un ajuste a {as normas convencionales del
lenguaje para ser escrito: frases cortas, construccio-
nes directas (elementos asociados, sujeto, verbo,
complementos), sujetos en aposicion, repeticién de
organizaciones sintacticas, concentracién de la in-
formaciéon al comienzo, etc.

Las producciones de las adultas resuitaron ser,
en general, mas complejas desde el punto de vista
sintactico que las producciones infantiles. Ello debe
relacionarse con la proximidad al lenguaje hablado
de sus producciones.

e) Las lecciones que podemos sacar de este estudio
coinciden con opiniones de otros autores (Blanche-
Benveniste y Jeanjean, 1980); la importancia de tra-
bajar con diversos tipos de textos, desde diferentes
registros y en diversas situaciones de produccién: ini-
ciaimente de reformulacion y posteriormente de crea-
cién personal.

La tarea de re-escritura resulté facilmente apren-
dida por la poblacién infantil, tal vez porque ella im-
plica la mediacion que ofrece ‘la técnica de la apli-
cacion infinita” —como dice Borges en “Pierre Me-
nard, autor de! Quijote’*— donde hay un texto-fuente

intermediario entre el lenguaje escrito y sus diversas
inscripciones.

No resulté igualmente facil con la alumnas adul-
tas. Quiero sugerir para finalizar que, a partir de los
resultados aqui expuestos, esta lificultad no debe-
ria relacionarse ni con la habilidad grafica de escri-
bir ni con la imagen gue tienen del lenguaje escrito.
Esta dificultad tiene que estar relacionada con las
actividades de leer y escribir, actividades que ellas
realizan sélo en el contexto escolar como parte de
las tareas de clase. Creemos que para programar una
intervencion pedagégica con la poblacién adulta se
deberfan tener en cuenta estos resuitados. Por ello,
pensamos en organizar contextos de aprendizaje don-
de para las alumnas sea necesario usar, recurrir, re-
petir o discutir textos y transmitir informaciones ba-
jo diferentes condiciones formales.

Notas

* Trabajo en curso, en colaboracién con Mireille Bilger
y Angel Marzo.
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CIA UN PARADIGMA
‘ DIDACTICO DE LA
é ENSENANZA INICIAL
DE LA LECTOESCRITURA

BERTA P. DE BRASLAVSKY

Investigadora especialista en iectura. Asesora en el
drea de lectoescritura de la Direccién de Planeamien-
to de la Secretaria de Educacién de la Municipalidad
de Buenos Alres.

Con alguna razén se dice que “ia @scuela no es
la tnica instancia aifabetizadora de la sociedad”
(Unesco, 1988). Es obvio que ia educacién no es sélo
el resultado de la institucién escolar y aue la alfabe-
tizacién no es privativa de ella. Pero, al mismo tiem-
po, no se puede desconocer que la escuela, en su
nivel primario, tiene una funcién primordialmente al-
fabetizadora.

Cabe suponer que, con el advenimlento de la cul-
tura grafica, comenz6 a producirse la altabetizacion
como un hecho relativamente espontaneo, si bien se
sabe cudn penoso era ese aprendizaje y se conocen
las restricciones que desde los tiempos mas remo-
tos pesaron sobre él. La adquisicién de la lectura y
la escritura, ardua y selectiva durante 1argulsimo tiem-
po, por fin se transformé en una necesidad colectiva
princlpaimente Impuesta por ias necesidades dei tra-
bajo social. Esa necesidad dio lugar a la alfabetiza-
cién como una accién voluntaria e intencional de la
politica educativa para generar el nivel primario del
sistema educativo, nivel que tuvo un carécter puibli-
co pues respondla al propésito de alfabetizar a las
mayorias. A pesar de las contradicciones que carac-
terizaron el desarrollo de esa escuela a partir del gran
impulso que recibié desde el siglo XVIIi, sus resul-
tados, vistos histéricamente, no han sido desprecia-
bles. Particularmente en los paises de América Lati-
na, aquel dasarrollo fue uno de los factores esencia-
les de los cambios producidos a partir de los
movimientos de emancipacion iniciados a comienzos
del siglo XIX (Rama, 1980).

Sin embargo, las cifras recurrentes de ia deser-

i clény, en particuiar, de la repeticién, acentuadas en

= ios dos primeros grados, justifican que se repare en

la incompetencia del sistema ante la realidad y exi-

gencias actuales. De esas incompetencias, a veces

g se enfatlza la desvalorizacién de los aprendizajes ex-

. trae@scolares. Pero se sobreentiende que las razones
18 de su Incompetencla van mucho mas lejos.
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Hace mucho tiempo que, al referirse a la exten-
sién de la educacidn, algunos sociélogos destaca-
ron la importancia de la “escusia paralela’ para re-
ferirse a la educaciodn difusa o informal y especialis-
tas actuales en didactica habhlan del “curriculum
externo” (Gimeno Sacristan, 1988, 85). Por esa razén,
es lamentable que la escuela no aproveche esos
aprendizajes. Gracias a su actividad, el nifio explora
muy tempranamente y aprende infinidad de cosas de
su medio fisico y humano, entre ellas ia. escritura,
cuando ésta es producida por quienes lo rodean, sin
menospreciar con ello ni las influencias de la cultu-
ra electrénica que a veces participa de esos aprendi-
zajes y otras veces los interfiere, ni tampoco las di-
terencias que existen en la distribucion de la cultura
grafica en los medios rurales, urbanos y urbano-
marginales.

Parglelismo entre los modelos
didacticos y la enseiianza de la
lectoescritura

Reconocer la necesidad de integrar los aprendizajes
que ocurren antes, durante y después de ia escolari-
zacion, no disminuye ‘a importancia de los sucesos
que ocurren en la escuela misma.

Cuando se instituy6 la escuela publica, ya exis-
tfan experiencias dispersas de la enseflanza de la lec-
turay la escritura. Al evolucionar e! sistema se ensa-
yaron técnicas para instrumentar ¢! mandato de la
alfabetizacién. Parece interesante intentar un anali-
sis del paralelismo entre la evolucién de esos ensa-
yos y la evolucién de los estilos y modelos de la di-
dactica. Aparentemente, la enseilanza de la lectura
y la escritura no participa de la evolucion que se pro-
dujo en los paradigmas hasta llegar a los modelcs
integra.Jos que tratan de interpretar el hecho infini-
tamente compiejo de la enserianza.

Evolucion de los modelos diddcticos

Como no soy especiulista en didactica, me serviré,
en términos muy generales, de la descripcion que ha-
ce Gimeno Sacristan (1985, cap. 3) de la evolucion
histérica de los estilos y modelos didacticos, aun
cuando no ignore que, como dicen otros autores, la
didactica se halla ain en un estado preparadigmati-
co (Pérez Gémez, 1987).

Partiendo gel estilo dialdgico expresado en la
mayeéutica socratica. Gimeno Sacristan describe e!
estilo escolastico, discursivo, deductivo, autoritario.
Prosigue con el estilo naturalista, directo, empirista,
que sigue a la naturaieza como modselo a la manera
de Bacon o de Rousseau, y con e! estilo experimen-
tal donde se comprende, se experimenta y se crea
a partir de hipétesis.

Aparte de esos estilos implicados en las teorfas
histéricas de la educacién y ya en nuestro siglo, a
medida en que se acentla ia necesidad de darle fun-
damento cientifico a la ensefianza y se trata de salir
del smpirismo, aparecen dos tipos de modelos, los
didactico-formales y los psicolégicos. Los primeros
seleccionan datos de la realidad educativa y los es-
tructuran en componentes tales como el fin educati-
vo, {0s prasupuestos sobre la naturaleza del educan-
do y la del conocimiento y sobre tos métodos de ins-
truccion.
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En cambio, los modelos psicolégicos compren-
den componentes de orden cognitivo, afectivo, psi-
comotor, con objetivos que se proponen cambiar las
estructuras cognitivas tales como la memoria, los
conceptos, la motivacidn, e! control voluntario y las
actitudes sociales. Estos modelos apelan a las teo-
rfas del aprendizaje y la accién del maestro consiste
en encontrar los medios didacticos para adaptarse
a esas teorfas. No se reflexiona sobre la ensefanza,
se privilegia el aprendizaje y se investigan las condi-
ciones Internas del individuo. En ei “naidocentrismo’
y en el movimiento de la llamada “nueva educacién”,
centrado en el alumno, se encuentran los ejemplos
mas significativos del modelo psicotégico.

Ante ese modelo psicolégico que disocia la du-
pla “enseilanza-aprendizaje” desacreditando a! pri-
mero de sus términos, se producen reacciones no s6-
lo desde el campo de la didactica sino también des-
de la misma psicologia. Jetome Bruner establece la
diferencia y considera que la ensefianza no se satis-
tace con la descripcién de los procesos, por lo que
se propone dirigirlos para mejorarios. De ahf que le
atribuya tanta importancia a los conienidos como a
sus secuencias y a la motivacién (Bruner, 1969).

Al abandonarse la reflexion sobre la ensenanza
se hace obviamente imposibie liegar a su conceptua-
lizacion. Diversos autores comienzan a reconacer que
es un fendmeno muy compiejo en el que participan
tactores interrios de! que aprende y también del que
ensefa, factores internos y externos de la escueia,
factores cambiantes en la ensefianza y producidos
por ia enseftanza (Steinhaus, 1984). Con el fin de abar-
car tantos componentes aparecen modelos estruc-
turados, complejos, derivados de ia teorfa del curri-
culum, tales como el tridimensional de Taylor (cono-
cimiento, métodos, objetivos) o el de Frank con seis
dimensiones (objetivos, socioestructuras, psicoes-
tructura, medios, materia, métodos).

Finalmente, ante la dicotomia de los modelos
psicolégicos, por un lado, que privilegian el aprendi-
zaje y, por el otro, los modelos estructurados basa-
dos en la teorfa dei curriculum, Gimeno Sacristan
(1985) propone la sintesis bajo fa forma de un mode-
lo comprehensivo basado en el reconocimiento de un
subsistema didactico y de un subsistema psicologi-
co que interactiian en un contexto sociocultural. Pa-
ra tomar decisiones sobre ios objetivos, los conteni-
dos, los medios, las relaciones de comunicacion, la
organizacion y ia evaluacion, el educador recurre al
subsistema didactico y éste requiere ios aportes del
subsistema psicolégico y del contexto sociocultural.
El subsistema didactico construye el andamiaje nor-
mativo que dinamiza al subsistema psicnlégico a par-
tir de los datos que este ultimo y ia estructura socio-
cultural suministran.

La evolucion de la ensefianza de ia
lectoescritura

Se reconoce que existen pocas investigaciones so-
bre fa historia de la ensefianza y, en particular, de
los métodos (Mialaret, 1977, 46) aunyue, siendo ia his-
toria una herramienta para conocer el presente, esas
investigaciones permitirlan mejorar la accién peda-
gogica actual distinguiendo lo que se puede conser-
var y lo que se debe abandonar.

En unintento de analisis histérico podrian reco-
nocerse los siguientes momentos en &l enfoque de
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la ensefianza iniclal de la lectura y la escritura: 1) tra-
tamiento ingenuo; 2) preocupacion centrada en el mé-
todo; 3) enfoque psicologico centrado en el alumno;
4) abordajes lingtisticos; 5) abordajes socioculturales.

El tratamiento Ingenuo alude al que tuvo su ori-
gen entre los griegos. Enseftaban el nombre de la le-
tra, sus combinaciones en silabas y luego en pala-
bras y frases, a la manera de los métodos "‘alfabéti-
cos” de las clasificaciones iniciadas a fines del siglo
pasado. Esta modalidad perdur6 hasta las postrime-
rias de la Edad Media. Nada tuvo que ver con el mo-
delo dialégico griego ni tampoco con el escolastico
a menos que, en el Gltimo caso, la severidad de la
disciplina justificara que “la letra con sangre entra”.

La preocupacién centrada en el método se ini-
cia en el sigio XVIl cuando avanzan cambios histori-
cos orientados por prototipos sociales que acrecien-
tan la necesidad de eer y escribir. Comenio protago-
niza la dualidad que persiste a lo largo de los sigios
con su doble propuesta de ensefiar a partir de las le-
tras, segin su Didactica Magna, y a partir de las pa-
labras y frases, segin su Orbis Pictus. Desde el si-
gio XVii hasta el siglo XX aparecen métodos que ce
desarrollan en una expticable continuidad. Las des-
ventajas de ios métodos aifabéticos dan lugar a los
métodos fénicos; fas desventajas de {os fonicos dan
lugar, por un lado, a su propia diversificacion y, por
el otro, a los métodos sildbicos y a los psicofonéti-
cos que, como los anteriores, dificultan la compren-
sién, por lo que se recurre a la palabra y a los con-
textos significativos cada vez mas amplios hasta lle-
gar al discurso. Por cierto que no se trata de una
evolucion lineal ya que la coexistencia de meétodos
se extiende muchas veces hasta el presente; se ve
este problema subre todo en los maestros que no han
sido preparados para reconocer y evaluar las diferen-
cias (Braslavsky, 1982).

Puede afirmarse que para ninguno de ios sabe-
res escolares se han ensayado tantos métodos ni se
han producido tantas confrontaciones. Lcs primeros
métodos —alfabéticos, fénicos, silabicos— .e desa-
rrollan como practicas empiricas sin justificacion. Se
tratan en un nivei puramente instrumental y actdan
como llave magica en manos del maestro. Tacitamen-
te domina un modelo de caja negra donde se desco-
noce el proceso. E! maestro es el principal protago-
nista. No se considera la caracteristica de los alum-
nos ni el contexto donde tiene lugar el aprendizaje.

Cuando aparecen los métodos que parten de uni-
dades significativas —la palabra, ta frase, la ora-
cion— avanzan progresivamente las explicaclones
psicolégicas de! proceso de aprendizaji. Ya el “inte-
rés” promovio las primeras transformaciones de los
métodos alfabéticos en fonicos, silabicos y psicofo-
néticos. Pero al inicl: a los alumno. con la palabra
y, mas adn, con la frase y la oracién, los educadores
se basan tamblién en otros recursos psicoldgicos para
que los alumnos comprendan el mensaje que se lee
y escribe. A partir de la segunda mitad del siglo XVl
en Francia, Bélgica y Alemania se trata de explicar
el proceso con axiomas tales como “todo esta en to-
do”, con las Totalititen y otros enunciados que jus-
tifican los métodos basados en ta comprensién con-
tra los que se basan en la decodificacion.

Participando de un gran movimiento (Coll, 1986)
que, a travéds de enfoques psicolégicos, se empefia
en proporclonar un marco explicativo para la educa-

cién que se propone transformar, Decroly elabora una
doctrina como fundamento de su método global, vi-
sual, ideo-visual, natural. Preocupado por el interés
y priorizando la percepcion visual, explica la compren-
sién, en un principio (1906), segun el “sincretismo”
de Claparéde y, veinte afios mas tarde, segun la “‘glo-
balizacion’ de la Gestalit.

En este caso se consideran ya expresamente las
variables internas del aprendizaje de la lectura rom-
piendo con el hermetismo de la caja negra. El alum-
no ocupa el lugar central. Su interés, su percepcion
global, su globalizacién para ‘‘captar ideas’ son las
variables internas que actian como mediadoras en-
tre el maestro y el aprendizaje. Como las normas de-
rivan de esas variables, el método se liama a si mis-
mo “natural” ya que responde, de algiin modo, al mo-
delo naturalista. El maestro pierde su omnipotencia
al someterse a determinadas restricciones —como
la de evitar la lectura en voz alta y el dictado—, no
obstante lo cual se desarrolld una gran creatividad
con una importante repercusion en nuestros paises.

Mas tarde las experiencias pedagégicas sobre
el texto libre de Freinet inspiraron a educadores co-
mo Luis lglesias, Olga Cossetini, Jesualdo y muchos
otros, quienes se aproximaron en buena medida al
modelo experimental y se anticiparon a los mas mo-
dernos métodos de las ‘‘experiencias del lenguaje’.

El lenguaje escrito como un hecho natural

Ajeno al gran debate a pesar de su preferencia por
los métodos naturales, Vigotsky se interes6 muy pre-
cozmente por los origenes del lenguaje escrito co-
mo un hecho naturai, no impuesto desde afuera. Si-
gulendo ios lineamientos de la teoria histérico-social
del psiquismo fundada por él, investigadores como
Luria y Elkonin brindaron interesantes aportes a la
psicogénesis del lenguaje escrito.

Con otras concepclones, muchos autores se in-
teresaron en el proceso inicia! de la evolucion del len-
guaje graflco. Relativamente mas conocidos entre no-
sotros que los trabajos de Luquet sobre la evolucion
del dibujo, en el afo 1957 se difundieron aqul los tra-
bajos de Prudhommeau, quien descubria la divergen-
cia entre ia escritura y ef dibujo a partir de los prime-
ros gestos graficos.

Bajo ia influencla de los modernos aportes de
ta psicolingiiistica se acentud el interés por la psico-
génesis de la escritura. No es el caso de mencionar
a todos 1os autores ni yo podria hacerio. Son mas
conocidas entre nosotros las Investigaciones de Emi-
lia Ferreiro y colaboradores sobre la construccién del
sistema de escritura y se conoc2n menos  ros tra-
bajos como, por ejemplo, los de Yetta Goodman so-
bre los aspectos funcionales, lingiiisticos y relacio-
nales de la escritura en los nifos pequefios (Good-
man, 1986). Por otra parte, aunque poco difundidas,
se publicaron entre nosotros las investigaciones so-
bre el “linguistic awareness', dudosamente traduci-
do como “toma de conclencia lingdistica”, en la cons-
truccion del habla y sus consecuenclas para las es-
trategias que el nifio emplea al iniciar la lectura
(Bras'avsky, 1982; Borzone de Manrique y Gramigna,
1987; Carbone, Braslavsky, Fernandez, 1985-1986).

Estas orisntaciones tuvieron diversas conse-
cuenclas pedagdgicas. Todas valotizan por igual los
conocimiantos preescolares y extraescolares. Yetta
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Goodman dice que *si ios profesores pudieran apren-
der a entender y respetar los aspectos del desarrollo
de la escritura en los nifios pequefios, entonces la
instruccidn podria construirse sobre los principlos de
la escritura que el nifio ya ha desarrollado’ (Good-
man, 1986). Emilia Ferreiro, en el marco de las teo-
rlas psicogenéticas de Plaget, analiza las hipotesis
del nifio como construcciones originaies ordenadas
psicogenéticamente gracias al principio de la equili-
bracidn. Las construcclones conceptuales, segun los
niveles presilabico, silabico, sildbico-alfabético y al-
fabético, no dependen del medio, si bien la escritura
debe estar presente para que el conocimiento tenga
ocasién de producirse (Ferreiro y Teberosky, 1979).
Expresamente distingue procesos de ensefianza de
procesos de aprendizaje; los primeros no son 'as que
determinan los pasos del segundo (Ferreiro, 1983). La
importancia de cualquier método desaparece en be-
neficio de la progresion constructiva interna (Ferrei-
ro y Teberosky, 1981).

En la direccién de!l “linguistic awareness”, el
creador de esta expresion, Mattingly, habla de la ne-
cesidad que tiene el maestro de ‘“‘reactivar la maqui-
naria del lenguaje’” cuando los nifios iniclan la lectu-
ra y la escritura. En investigaciones recientes (Lund-
berg, Frost y Petersen, 1988) se evaluan los efectos
a largo plazo de ejercicios fonologicos realizados en
el preescolar para el progreso de la lectura y la orto-
graffa en primero y segundo grados, considerando la
instruccién metalinglistica ‘‘como un requisito esen-
cial”. Esta direccion parece, pues, interesarse por la
instruccion brindada en la escuela, mientras que las

otras acenttan la necesidad de respetar los proce- .

sos constructivos internos y, en algunos casos, de
atenerse a ellos. Estas ultimas parecen responder
mas radicalmente al paradigma del “‘proceso educa-
cional centrado en el alumno” que responde a los mo-
delos psicologistas.

Aunque parece contradictorio con el privilegio
que en este Gltimo caso se le concede al aprendizaje
en detrimento de la ensefianza, algunos docentes y
psicélogos educacionales realizan respetables esfuer-
zos por aplicar estos modelos en la escuela. Pare-
cen responder al postulado segun el cual “las cau-
sas externas actuan a través de las condiciones in-
ternas'. Necesario pero no suficiente, este postulado
servirfa a una hipétesis de la inmediatez que harla
depender la instruccion, de la descripcidn de tas ca-
racteristicas del aprendizaje espontaneo del alumno
sin contemplar la complejidad de la ensefianza ni sus
efectos transformadores.

Hacia un modelo didactico

Volviendo al paralelismo con los modelos didacticos,
a esta altura del andlisis podria proponerse cotmo sin-
tesis un modelo holistico que recogiera los aportes
de la linglistica contextual, ia sociolingiiistica, la psi-
colingiiistica y la neurolingiiistica y los abordajes an-
tropologicos y socioculturales que, al considerar a
la escritura como generadora de la cultura grafica,
reconocen sus efectos en el desarrollo de los proce-
sos psicoldgicos superiores. Pero, por sobre todo, un
modelo que contemplara el valor de la ensefianza en
toda su dimension.

En sintesls, aparece la necesidad de elaborar un
modelo que reconozca:
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1. la existencia de un subsistema didactico compre-
hensivo y flexibie que dinamice el proceso cognitivo
de ia lectoescritura;

2. la existencia de un subsistema cognitivo, univer-
sal y central sobre el que actiie la experiencia del len-
guaje hablado y escrito dei nifio asf como las expec-
tativas culturales que se expresen a través de la fa-
milia, la escuela y el maestro;

3. que ambos subsistemas se movilicen en un con-
texto sociocultural concreto que actua en reciproci-
dad con el subsistema cognitivo y el subsistema di-
dactico; y 4. que para cumplir con el objetivo de en-
sefiar a leer y escribir se deba recurrir al subsistema
didactico el cual, con los aportes del subsistema cog-
nitivo en relacidn con el contexto sociocuitural, cons-
truye el andamiaje normativo comprehensivo y flexi-
ble que actlia sobre el proceso cognitivo para dina-
mizar el aprendizaje de los alumnos.

El analisis histdrico y el panorama actual de la
ensefianza inicial de la lectura y la escritura parecen
demostrar ia necesidad de encarar el subsistema di-
dactico, hasta ahora desestimado, cuyas demandas
s6lo se podran satisfacer con un amplio esfuerzo in-
terdisciplinario. Se apela, obviamente, a los especia-
listas en la teorfa y la practica de la didactica, en par-
ticular, a quienes conocen la teorfa del curriculum
y a aquellos que han pasado por la prueba de fa prac-
tica de la ensefianza inicial.

Habra que prestarle especial atencién al movi-
minnto de ‘“‘reconceptualizacién’ o movimiento “re-
construccionista" de la didactica que deriva de las
investigaciones mas recientes (Pérez Gomez, 1987, 3).

Sélo puedo referirme brevemente a algunas de
las variables que se consideran en ese movimiento:
el papel del maestro, los contenidos y el contexto.

El papel del maestro

Con respecto al papel que desemperfia el maestro en
los multiples intercambios que se producen en el
aula, tiene lugar un vuelco significativo: ya no se le
atribuye el efecto directo que emana de los rasgos
de su personalidad, ni tampoco, simplemente, de su
desempefio en el aula, o del manejo del método; tam-
poco es el espectador o casi espectador que a la
coaccion opone ia no directividad.

Algunos tratadistas consideran actualmente lo
que se llama ‘‘el pensamiento del profesor” como “‘un
conjunto de procesos que pasan por su mente cuan-
do organiza, dirige y desarrolla su comportamiento”
(Pérez Gomez, 1987, 11). Serfa el factor determinante
del “vinculo entre la teorfa y la practica’” (Pérez Go-
mez, 1987).

En el caso del maestro, también se trata de ir
mas alla de los comportamientos observables para
descubrir los procesos reales de interaccién. Ya no
se trata de conocer solamente el procesamiento in-
terno que realiza el alumno sino también de indagar
en los procesos co;nitivos y no cognitivos del maes-
tro cuando planifica y toma decisiones en el momento
preactivo de la ciase o cuando Intervlene y toma de-
cisiones en el momento interactivo de la leccion.

Numerosas y diversas investigaciones se reali-
zan, también en la Argentina, para descubrir las va-
rladas influencias que actuan sobre el maestro. Por
ejemplo, Teima Barrelro ha dIsefiado un esquema de
los niveles del acclonar docente en el que se consi-
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dera un nivel manifiesto o explicito de tas conductas
observables, un nivel subyacente o implicito que com-
prende el bagaje técnico, los supuestos, creencias
y valores, las vivencias de su propio papel (simpatlia,
rechazo, miedo, .. .)y, por fin, el nivel oculto que per-
tenece a los rasgos mas profundos de su personali-
dad (Barreiro, 1988). De tal manera que, si bien el
alumno realiza el aprendizaje por sus propios medios
a veces anulando y otras potenciando las influencias
del maestro, no es ajeno a los procesos que éste de-
sencadena. Cuando ei maestro define los objetivos,
distribuye en secuencias los contenidos en el momen-
to preactivo y atiende a la clase o a los grupos en
el momento interactivo, enjuiciando y tomando deci-
siones espontaneas, se halla implicado en todos sus
niveles de interaccién.

Muchos argumentos pueden agregarse para de-
mostrar que el maestro es o puede ser “‘un poderoso
agente’ {Joyce, citado por Pérez Gomez, 1987) que
determina el flujo de estimulos que rodean al alum-
no. Interviene o debe intervenir en el proyecto curri-
cular, organiza y define el ritmo de los procesos de
la instruccion, tiene a su cargo {a delicada tarea de
la evaluacion.

Por todo esto la enselanza debe estar garanti-
zada por una formacién dccente que no sélo atienda
a los procesos internos del aprendizaje del alumno
o del conocimiento epistemologico de la materia que
ensefa, sino también al desarroilo de conceptos y
teorlas relativas a la ensefianza y habilidades para
la instruccion.

La formacién dei docente con una sélida prepa-
racion pedagdégica es una prioridad de la politica edu-
cacional. Y, si se quieren producir cambios en el sis-
tema, es aiin mas urgente la capacitacion de los do-
centes que estan en servicio. Generaimente
concepciones superadas por la investigacion y la
practica subyacen en ellos. Alguncs actdan como téc-
nicos que aplican recetas. Otros, por ausencia o de-
formacion de su bagaje conceptual, muchas veces
reproducen practicas obsoletas y, otras veces, en
nombre de teorias modernas, recaen en el tratamiento
ingenuo de la ensenanza inicial practicando empiri-
camente, sin saberlo, métodos condenados, ya que
la experiencia del aula ha demostrado que perjudi-
can la comprension.

Los contenidos

Con respecto a los contenidos, se reconoce que cuan-
do'se hace hincapié en los procesos del aprendizaje,
como ocurre con los modelos psicologistas, se los
margina cayendo en una especie de “pedagogia va-
cia de contenidos culturales” (Gimeno Sacristan,
1988, 34).

También puede ocurrir, como en el caso de la
lectoescritura, que diferentes concepciones del pro-
ceso den lugar a posturas diversas con respecto al
contenido. Asl podrian analizarse dos posiciones
opuestas. Segun una de ellas, nuestra sociedad le-
trada promueve la alfabetizacién tanto como la so-
ciedad verbal promueve el habla. Los nifios se alfa-
betizarian por sf solos, asi como caminan y hablan
sin que un maestro ies ensefie a caminar y a hablar.
Se trata de sumergir a los nifios en un mundo de len-
guaje grafico en el cual, gracias a su competencia
lingtiistica innata, por los mismos mecanismos que
utiliza para construir el lenguaje oral, aprenderia por

sl solo a leer y escribir. En ese caso, los contenidos
curriculares no parecen necesarios (Feis, 1988).

En una posicidn opuesta, el lenguaje escrito se
construye y se comprende a partir del lenguaje oral.
Entre otras concepciones elegimos la clasica de Vi-
gotsky (1979), quien estaba especialmente interesa-
do en la significacion y para quien el rasgo funda-
mental que caracteriza la evolucién de la escritura
serfa una secuencia en la transformacion de sus sim-
bolismos. Esa secuencia pasaria por tres etapas. En
la primera, la palabra escrita aparece como simbolo
directo o de primer orden, porque representa las co-
sas o acciones; el significante-escritura esta direc-
tamente vinculado con la cosa o accién. La segunda
etapa serla de simbolismo indirecto o de segundo or-
den porque representa al lenguaje hablado que, a su
vez, representa el significado de las cosas y actia
como eslabén intermedio entre ese significado y la
escritura. Por fin, en una tercera etapa, se produce
una inversion por la cual ei lenguaje escrito regresa
desde el simbolismo de segundo orden al simbolis-
mo de primer orden. El lenguaje hablado desaparece
como eslabon intermedio y la escritura “‘se convier-
te en simbolo directo que se percibe del mismo mo-
do que el lenguaje hablado".

Este pasaje presenta dificultades pero se pro-
duce en un tiempo breve. Para comprender como Se
produce este Ultimo transito, hay que abandonar, se-
gun las palabras de Vigotsky, “una vision ingenua del
desarrollo, como un proceso evolutivo que no aca-
rrea mas que una evolucion gradual de pequefios
cambios’ (Vigotsky, 1979, 161).

Sobre la base de estos antecedentes. enriqueci-
dos por muchos autores, entre ellos los del “linguis-
tic awareness”, se pueden reconocer contenidos mo-
tivacionales, linguisticos, cognitivos y funcionales.
Estos contenidos dan lugar a actividades que favo-
recen en el nifilo una acumulacion de experiencias
y conocimientos que, unidos a la *'necesidad de leer
y escribir como un hecho importante para su vida",
dan lugar al salto dialéctico que le permite acceder
a los contextos de las unidades significativas mas
amplias de los diferentes tipos de discurso.

Estas actividades no se diferencian como ejes
curriculares sino que conservan la cohesion entre
ellas y mantienen igualmente una continuidad cog-
nitiva con la lectura y la escritura de contextos. En
esas actividades, desde muy temprano, intervienen,
tacitamente o no, 10s métodos basados en unidades
de significaciéon que responden a las estrategias de
los nifios y especialmente a las experiencias del len-
guaje basadas en sus propias vivencias. Se satisfa-
cen ios principios de la teoria del esquema ya que
en la comprensién del texto intervienen las experien-
cias y los conocimientos adquiridos que generan sus
hipotesis y anticipaciones (Carbone, Braslavsky, Fer-
nandez, 1985-1986, Mdduio 6).

La situacion educativa

Uno de los conceptos basicos de la reconceptualiza-
cién de la didactica es que los hechos educativos solo
pueden comprenderse a través de 1as influencias re-
clprocas que se establecen entre sus protagonistas
en el contexto de la situaclon educativa del aula.

A partir de 1975 comlenza a desarrollarse el pa-
radigma *‘ecoldgico” que toma como centro de refle-
xidn e investigacion la vida del aula y sus intercam-
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bios socioculturales. Con distintas metodologias cua-
litativas y con una perspectiva holistica analiza todas
las variables, situacionales, experienciales, comuni-
cativas, que intervienen en la red de transacciones
y reacciones gue constituyen la vida compleja, visi-
ble o encubierta del aula, como un ‘‘sistema vivo”

cuyos elementos se definen en funcion del intercam- -

_bio. En algunos modeios se sostiene que el aprendi-
zaje es el resultado de las negociaciones entre pro-
fesores y alumnos acerca de los significados, mas
que el resultado de la capacidad intelectual o moti-
vacional del alumno.

La multiplicidad de variabies implicadas en el in-
tercambio autoriza a los diversos creadores de mo-
delos ecologicos a destacar las diferencias entre el
aulay el laboratorio, porque el aprendizaje en el aula
es “mucho mas complejo que el que deriva de las
experiencias del laboratorio” (Pérez Goémez, 198E,
133). En estos modelos, 1a metodologia se basa en
la investigacion participativa que implica alos maes-
trcs como parte activa, pero persigue variables que
no existen en el laboratorio. Como ocurre en otras
areas del conocimiento, ciertas conclusiones que se
obtienen en el laboratorio no son transferibles a la
realidad qgue, en este caso, es el aula sumergida en
las dimensiones del sistema escolar y de sus condi-
cionantes sociales, culturales y politicos.

Aun reconociendo la importancia de los mode-
los ecoldgicos y de sus analisis minuciosos y pro-
fundos, esos modelos pueden considerarse insufi-
cientes ya que el aula no es una entidad zislada en
sl misma. Hace bastante tiempo, Mialaret (1977,33)
decfa que la situacion educativa del aula “‘se encuen-
tra en el interior de una serie de envolturas invisibles”
que corresponden a “las condiciones generales de
la institucion escolar”, “‘a las condiciones locales de
las instituciones educativas” y a ““las condiciones pro-
pias de la relacion educativa . Cada una de esas con-
diciones esta integrada por una serie de factores que
comprenden la sociedad o tipo de sociedad, el siste-
ma educativo y sus estructuras, las orientaciones cu-
rriculares, el sistema de profesores y su reclutamien-
to, el micromedio en que se encuentra el estableci-
miento, el propio establecimiento y sus caracteristi-
cas, sus equipos técnicos y de profesores.

Los paradigmas ecolégicos tienen el mérito de
desentraiar componentes manifiestos ocultos que se
generan en el sistema ¢e intercambios, con lo que
demuestran que la relacidén educativa ya no se limita
al vinculo de dos individuos aislados. Pero, en el con-

texto mayor en el que se incluye el aula, esa relacion
participa en el hecho complejo de la transmision y
apropiacion de la experiencia social segun progra-
mas preparados por organismos que interpretan los
proyectos politicos de una sociedad o de un grupo
o grupos sociales determinados. Asi parece que se
podria sustituir la clasica fébrmula de la relacion indi-
vidual docente-alumno por la de dos sujetos plura-
les, uno que ensefia y el otro que aprende.

En vista de ese 3rar complejo caben algunas re-
flexiones sobre la alfabetizacion. Si bien se legitiman
los desvelos de quienes desarrollan los conocimien-
tos sobre los procesos psicologicos y lingtiisticos
subyacentes en la lectoescritura inicial, correspon-
de profundizar el estudio de variables individuales,
culturales, sociaies y escolares cuyos mecanismos
mas profundos aun permanecen desconocidos. Asl,
por ejemplo, parece urgente estudiar cualitativamente
los conocimientos extraescolares y preescolares que
traen a la escuela los nifios de las poblaciones rura-
les y urbano-marginales de América Latina, que son
las que mas aportan a las cifras de desertores y repi-
tentes. Falta conocer las causas mas profundas de
las diferencias entre los niftos que, a juzgar por las
conclusiones de las conocidas investigaciones an-
tropolégicas de Bruner y otros {Bruner, 1987), depen-
den de factores culturales y sociales que actian des-
de los primeros aprendizajes del bebé en la relacion
con su madre y con su medio. El desconocimientoe
de las diferencias entre los nifios de diversos orige-
nes, ya sea por el maestro o el si“tema, es, sin duda,
parte de la explicacion de la incompetencia de la es-
cuela.

Superar la incompetencia de la escuela

Lainvestigacion en el gabinete y en el aulay la prac-
tica educativa en la clase deben contribuir para redi-
mir a la escuela de sus incompetencias. Todos los
factores que se engranan en las envolturas que ro-
dean al aula deben moverse con el impulso de una
politica de lectura que se manifieste en la vida so-
cia!, en el sistema escolar, en !os desarrollos curri-
culares, en la formacién y capacitacion docente, en
el micromedio que rodea a la escuela y en la escuela
misma, en las interrelaciones complejas del aula y
en la clase de lectoescritura. Los especialistas en psi-
cologia, lingufsiica, antropologla, pedagogla y espe-
cialmente en didactica deben relacionarse para ela-
borar en comun el paradigma didactico de ia lectoes-
critura.
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OS LIBROS
PREDECIBLES:
CARACTERISTICAS Y
APLICACION

MABEL CONDEMARIN

Especialista en lectura y problemas de aprendizaje.
Profesora de la Universidad Catélica de Chile.

La utilizacién de los libros predecibles apoya el va-
lor del uso de la literatura en el aprendizaje de la lec-
tura y de las otras artes del lenguaje. Se denominan
asl porque los ailumnos rapidamente comienzan a an-
ticipar lo que el autor va a decir y la manera cémo
lo va a decir. Apenas el maestro lee unas pocas pa-
ginas o incluso unas lineas los nifios dicen en voz
alta, recitan o cantan ef contenido, gracias al empieo
de patrones repetitivos del lenguaje o a la presenta-
cion de hechos sucesivos 0 acumulativos.

Los libros predecibles son especialmente efec-
tivos en la etapa de prelectura y en la lectura inicial.
También pueden ser utilizados con éxito por los alum-
nos con dificultades en (ectura y por los adolescentes.

En el nivef preescolar, la investigacién apoya la
creencia de que un porcentaje estimable de nifios
puede leer naturalmente y sin instruccién formal a
través de un programa de artes del lenguaje basado
en la literatura (Durkin, 1966).

Cuando los padress u otros famitiares teen 